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Tiivistelmä – Abstract  
Tässä tutkielmassa kiinnostuksen kohteena on musiikin verkko-oppiminen. Taustalla on ajankohtainen 
keskustelu teknologian saapumisesta myös musiikin opetuksen ja oppimisen kentälle. Tutkimuksen pyr-
kimyksenä on tarkastella verkko-oppimateriaalien soveltuvuutta musiikin oppimiseen ja löytää näin 
mahdollisesti uusia näkemyksiä musiikin verkko-oppimateriaalien kehittämiseen. Verkko-
oppimateriaalien sopivuutta musiikin oppimiseen selvitellään tässä tutkielmassa kuormittavuuden näkö-
kulmasta pääasiassa John Swellerin kognitiivisen kuormitusteorian ja Richard Mayerin multimediaoppi-
misen kognitiivisen teorian avulla. Lisäksi taustalla on teoriatietoa muista verkko-oppimisen näkökul-
mista ja musiikillisen tietämyksen ja musiikin oppimisen ominaispiirteistä. 
Tutkimuksen kohteena on kolme yleisesti verkossa käytössä olevaa musiikin oppimateriaali- tai 
oppimisympäristösivustoa. Niistä tarkastelukohteiksi on eritelty 11 erilaista moniviestintäistä musiikin 
eri puolia käsittelevää oppimisaihiota. Työssä aineistonkeruumenetelminä käytetään tutkimuskohteen 
sisällön erittelyä ja avoimilla kysymyksillä varustettua lomakekyselyä. Kyselyyn vastaa kuusi musiikilli-
sesti suuntautunutta informanttia. Aineiston analyysi- ja tulkintamenetelmänä hyödynnetään laadullisen 
sisällönanalyysin keinoja. 
Informanttien kokemusten ja tutkittavan oppimateriaalin sisällön erittelyn avulla saatujen tulosten 
perusteella musiikin verkko-oppimateriaalien kuormittavuus näyttää jakautuvan oppimateriaalin ulkoi-
siin ja sisäisiin kuormitustekijöihin, minkä lisäksi yksi kuormitustekijä voi olla käyttäjän aiempi tietämys 
ja kokemus tietotekniikasta, musiikista ja oppimateriaalista. Oppimateriaalin ulkoisia kuormittavuusteki-
jöitä aineistossa olivat oppimateriaalissa käytetyt mediaelementit, oppimateriaalin visuaaliset ja ohjaavat 
piirteet, oppimateriaalissa oleva ylimääräinen materiaali ja oppimateriaalin tekninen toimivuus. Tutki-
muksen myötä saatiin lisätietoa musiikin verkko-oppimateriaalin kehitystyöhön. Tuloksista voidaan joh-
taa ohjeita siihen, kuinka musiikin verkko-oppimateriaalia tulee rakentaa, jotta sen avulla voitaisiin tukea 
ennen kaikkea musiikin oppimista. Tuloksista myös ilmenee, että vastoin aiempia oletuksia kognitiivisen 
kuormituksen teoriaa voidaan ja olisi hyvä käyttää musiikin verkko-oppimateriaalin suunnittelussa apuna 
sellaisenaan. Aiempaa tutkimusta tukien musiikin verkko-oppimateriaali tulisi kuitenkin rakentaa ensisi-
jaisesti musiikillisen käyttäjän näkökulmasta. Tulosten perusteella näyttää siltä, että musiikin verkko-
oppimateriaaleilla olisi enemmänkin rahkeita musiikin oppimisen tarpeisiin. Niiden huolelliseen suunnit-
teluun ja toteutukseen on kuitenkin todella myös panostettava, mikäli niiden avulla tahdotaan saada ai-
kaan hyviä oppimisen tuloksia.  
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Tiivistelmä – Abstract 
This study is about e-learning in music. The research is based on a current discussion about technology’s 
potentials and its entrance to music learning and teaching. The main aim of this study is to review how 
well e-learning materials are suited to music learning and in so doing to find some new ideas to develop-
ing music e-learning materials. In this research e-learning materials suitability to music learning is sorted 
out in the help of John Swellers cognitive load theory and Richard Mayers cognitive theory of multime-
dia learning. Behind the work is also some theoretical information about e-learning in general and about 
music knowledge and music learning. 
The research subject consists of three studying environment sites that are emphasized in music 
learning. From them are separated out 11 learning objects that consists different kind of multimedia and 
musical forms. Used data collection methods in this work are content classification and a questionnaire 
that is based on open questions. Six musically-oriented informants answer to the questionnaire. Analyze 
method used in this research is content analysis. 
This research indicates that studying material´s external presentation, internal consistence and 
learner’s previous knowledge and experience about information technology, music and studying mate-
rials may affect to the load in music e-learning materials. Studying material`s external presentation 
seems to consist of used mediaelements, material´s visual and guiding aspects, extraneous material and 
technical functionality. This research offers some new information to the development work of music e-
learning materials. Some directions of how music e-learning materials should be constructed can be de-
rived from the results. The results show that also cognitive load theory can and should be used as such 
when developing music e-learning materials. The main idea is however that music e-learning material 
should be constructed from musical user’s point of view.  Based on results seems that there are many 
good things in music e-learning materials, but their accurate design and realization should really be con-
centrated. 
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 1 JOHDANTO 
 
1.1 Tutkimuksen lähtökohdat 
 
Tämän tutkielman taustalla on ajankohtainen keskustelu teknologian rantautumisesta musiikin ope-
tuksen ja oppimisen kentälle. Vaikka tietotekniikkaa työntyy luokkahuoneisiin eri puolilta, on sen 
käyttö musiikin oppimisessa ja opetuksessa kuitenkin vielä varsin vähäistä. Onkin mielenkiintoista, 
miksi tietotekniikan ei katsota kuuluvan musiikin opetukseen ja oppimiseen? Onko syy kenties ra-
hoituksessa vai musiikin yleisessä opiskelukulttuurissa? Mikäli näin on, voidaan olettaa, etteivät 
musiikinopettajien tiedot kaikista tietotekniikan mahdollisuuksista ole ehkä täysin ajan tasalla. Esi-
merkiksi ilmainen ja avoin verkko saattaisi jo nykyään tarjota uusia mahdollisuuksia musiikin op-
pimisen tueksi. 
Millaisia etuja tietoteknologia ja avoin verkko sitten musiikin oppimiselle ja opetukselle voi-
sivat tarjota? Sihvonen (2006, 10–11) nostaa lisensiaatintutkimuksessaan esille huolen musiikinope-
tuksen ja Suomen sisäisten maantieteellisten etäisyyksien yhtälöstä. Hän toteaa, että vaikka musiik-
kikasvatusteknologiaan on ryhdytty Suomessa vähitellen panostamaan, olisi harvaan asutussa maas-
sa ajasta ja paikasta riippumattomaan musiikin opetustoimintaan kuitenkin vielä runsaasti tarvetta. 
Samalla Sihvonen muistuttaa, että tietokoneet, verkkoyhteydet, langaton tiedonsiirto ja musiikin 
verkkojulkaisun muodot ovat jo kehittyneet pitkälle. Näin ollen avointen verkkoympäristöjen hyö-
dyntäminen musiikin oppimisessa ja opetuksessa alkaisi olla myös teknisesti jo varsin realistista. 
 Myös pienten lukioiden musiikkitarjontaan esimerkiksi avoimen verkon kautta toimiva etä-
opetus voisi tuoda lisäarvoa, puhumattakaan siitä, että se samalla tarjoaisi yhden ratkaisumallin val-
takunnallisesti tasa-arvoisen opetuksen parantamiselle. Salavuon (2005a) mukaan kehitys on oike-
astaan ollutkin juuri tämän suuntaista. Hän mainitsee erityisesti videovälitteisen musiikinopetuksen 
aktiivisen kehittämisen ja sen vähittäisen vakiintumisen syrjäseuduilla arkipäiväiseksi tavaksi opet-
taa ja opiskella musiikkia. Musiikin tietoteknisen ja ajasta ja paikasta riippumattoman opetuksen 
kehittämisen puolesta puhuvat myös koulutuspoliittisten ratkaisujen seuraamukset. Taide- ja taito-
aineiden tuntimäärien karsiminen ja koulujen lakkauttamisten myötä oppilasmäärien kasvaminen ja 
kouluvälimatkojen pidentyminen saattavat osaltaan lisätä tarvetta paikasta riippumattomalle, tehok-
kaalle ja sopivasti eriyttävälle musiikin opetukselle. 
Jotta tällaista ajasta ja paikasta riippumatonta musiikinopetusta voidaan kehittää, on ensin saata-
va tarkempaa tutkimustietoa jo olemassa olevien vastaavien oppimateriaalien (esimerkiksi musiikin 




tarkastelun avulla on mahdollista kerätä tietoa, joka voi auttaa ratkaisemaan uuden musiikkioppima-
teriaalin suunnitteluun ja toteutukseen liittyviä ongelmia. Erityisen tärkeää olisi oppimateriaalin 
empiirinen tarkastelu, sillä teoreettisessa perustutkimuksessa ei voida yltää päätelmiin tai tuloksiin, 
jotka tarjoaisivat riittävän yksityiskohtaisia vastauksia esimerkiksi oppimateriaalisuunnittelun peda-
gogisiin valintoihin (Sihvonen 2006, 128). Jo olemassa olevien oppimateriaalien tarkastelu vähentää 
myös rahallisia ongelmia, sillä oppimateriaalisuunnittelu on kallista. 
 
 
1.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimustehtävä 
 
Tässä tutkielmassa tarkastellaan systemaattisesti jo olemassa olevaa musiikin verkko-
oppimateriaalia. Tarkastelu tapahtuu kaksivaiheisesti erittelemällä ensin musiikin verkko-
oppimateriaalin sisältöä tutkimuskysymyksen näkökulmasta sekä sen jälkeen testaamalla empiiri-
sesti, millaisia kokemuksia näiden oppimateriaalien avulla opiskelu tuottaa. Perimmäisenä tavoit-
teena on tuottaa näin pohjatietoa musiikin moniviestintäisen verkko-oppimateriaalin suunnitteluun. 
Tutkimuksen taustalla on aiemmin tehty kandidaatin tutkielma (Pekkarinen 2010), jossa tarkastel-
tiin verkko-oppimateriaalien soveltuvuutta musiikin opiskelemiseen. Tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, että musiikin verkko-oppimateriaalit tarjosivat tukea musiikin luontaisille oppimisprosesseille 
ja opiskelukulttuurille, kun taas musiikin opiskelua haittaaviksi ja estäviksi piirteiksi rajautuivat 
suunnittelun, toteutuksen ja tekniikan puutteet. Tässä tutkielmassa tarkoituksena on viedä musiikin 
verkko-oppimateriaalien tarkastelua astetta pidemmälle: Keskeisenä tehtävänä on selvittää, millaiset 
konkreettiset asiat verkko-oppimateriaaleissa tukevat musiikin oppimista ja millaiset konkreettiset 
tekijät häiritsevät oppimista. Tarkoituksena on selvittää, miten musiikin oppimateriaalia tulisi käy-
tännössä kehittää, jotta se tukisi parhaiten nimenomaan musiikillisen tietämyksen välittymistä ja 
musiikin opiskelua. 
Tässä tutkielmassa näkökulmaksi verkko-oppimateriaalin tarkastelun taustalle on valikoitunut 
kuormittavuuden käsite, joka perustuu ennen kaikkea J. Swellerin kognitiiviseen kuormitusteoriaan 
sekä R. Mayerin multimediaoppimisen kognitiiviseen teoriaan. Sen avulla pyritään saamaan syste-
matisoitua ja tarkennettua niiden konkreettisten asioiden luokittelua, jotka verkko-oppimateriaalissa 
vaikuttavat positiivisella tai negatiivisella tavalla musiikin oppimiseen ja opiskeluun. Kuormitta-
vuus sopii tässä yhteydessä hyvin teoreettiseksi apuvälineeksi, sillä oppimateriaalin kuormitusta 
lisäävät tekijät ovat itse asiassa oppimista häiritseviä tekijöitä ja oppimateriaalin kuormitusta vähen-




kulma rajoittuu kuitenkin vain käsitteellisen tiedon aiheuttamaan kuormitukseen, pyritään tässä tut-
kimuksessa kiinnittämään erityistä huomiota poikkeavuuksiin, joita musiikillinen tietämys ja musii-
kin oppimisen luonteenpiirteet todennäköisesti kuormituksen kokemiseen aiheuttavat. Näin tutki-
muksen yhdeksi tavoitteeksi ja tehtäväksi muodostuu myös kognitiivisen kuormituksen teorian (lä-
hinnä Mayerin multimediaoppimisen kognitiivisen teorian) kehittäminen musiikin multimediamate-
riaalin tarkasteluun soveltuvammaksi. Teorian jatkokehittämiselle on tilausta, sillä multimediaop-
pimisen taustateoriat eivät vielä kykene mallintamaan riittävästi musiikkioppimateriaalin parissa 
tapahtuvaa prosessointia (Sihvonen 2006, 130). Kuitenkin musiikin oppimateriaalin kehittämisessä 
musiikillisen tietämyksen ominaisuuksien huomioiminen olisi ensiarvoisen tärkeää. Salavuon 
(2005a) mukaan ongelmia saattaa syntyä, jos verkko-opetusta on yritetty soveltaa tiettyyn opetus- ja 
opiskelukulttuuriin huomioimatta sen erityispiirteitä. 
Vastaavaa teoria-asetelmaa ja tutkimusideaa on lähestynyt tutkimusrintamalla Sihvonen, joka 
vuonna 2006 ilmestyneessä lisensiaatintutkimuksessaan pyrkii yhtenä ongelmanaan selvittämään, 
minkälaisille erilaisille oppimisteoriamalleille interaktiivisen multimediaoppimateriaalin on perus-
tuttava, jotta sillä voitaisiin tukea musiikin oppimisessa tapahtuvia kognitiivisia prosesseja. Yksi 
näistä malleista on Mayerin multimediaoppimisen kognitiivinen teoria, josta hän mainitsee, että sen 
liittäminen musiikinoppimiseen vaatii ensin mallin sopeuttamista musiikilliseen informaatioon 
(Sihvonen 2006, 76). Huomionarvoista on, että Sihvosen teoria-asetelma multimediaoppimisen 
kognitiivisesta teoriasta sovellettuna musiikin oppimiseen jää vielä teoreettiselle asteelle. Tämä 




2 VERKKO-OPPIMINEN JA MUSIIKKI 
 
2.1 Musiikki opittavana sisältönä 
 
Tässä osuudessa tutustutaan siihen, millaista musiikki on opittavana sisältönä. Tällä pyritään enna-
koimaan teoreettisella tasolla mahdollisia musiikin oppimiseen liittyviä poikkeavuuksia ja erityis-
piirteitä verkko-oppimisessa, mikä on tarkastelun alla tutkielman empiirisessä osuudessa. 
 
 
2.1.1 Musiikillinen tiedonkäsittely – perinteistä tiedonkäsittelyä vai jotain muuta? 
 
Moni musiikin kanssa tekemisissä ollut tietää, että musiikillinen ongelmanratkaisu on jollain tasolla 
erilaista kuin esimerkiksi vaikean matemaattisen tehtävän ratkaisu. Toiminta on usein jotain hyvin 
sanatonta ja alitajuista ja parhaimmat musiikilliset ratkaisut syntyvät kuin itsestään intensiivisen 
tilanteen tarkkaamisen ja hiljaisen ongelmanratkaisun seurauksena. Musiikillisen tiedon kanssa toi-
mimista olisi helppo kutsua ns. intuitiiviseen mutu-tuntemukseen luottamiseksi, mutta pohjimmil-
taan tapahtuma näyttäisi sisältävän sekä yleistä tiedonkäsittelyä että erityistä, musiikillisen tiedon 
ominaispiirteistä aiheutuvaa tiedon jäsentelyä. 
Sekä aivotutkimuksen että älykkyystutkimuksen piirissä on löydetty viitteitä musiikillisten 
toimintajärjestelmien selkeästä erillisyydestä. Artikkelissaan ”Musiikin alkuperä ja evoluutio” Eero-
la (2005, 28–29) kirjoittaa puheen ja musiikin yhtäläisyyksistä, mutta myös musiikin erikoistuneista 
mekanismeista. Osoituksena jälkimmäisestä hän viittaa aivovammapotilaista tehtyihin tutkimuksiin, 
joissa aivovamman seurauksena potilaan musiikin tunnistaminen tai havaitseminen on häiriintynyt 
vaikuttamatta kuitenkaan kielellisiin prosesseihin. Samaan hengenvetoon Eerola toteaa musiikkiin 
erikoistuneiden mekanismien olevan lajinkehityksellisesti varsin vanhoja toimintoja, sillä toteutuak-
seen erikoistuminen vaatii aina pitkän ajan. Howard Gardner (1993) on puolestaan älykkyysteorias-
saan päätynyt mm. samankaltaisten aivotutkimusten johdosta siihen, että musiikillinen älykkyys 
voidaan lukea yhdeksi muista itsenäisistä älykkyyden osa-alueista. Vaikka hän toteaa musiikilla 
olevan jonkin verran yhteyksiä muihin älykkyyden osa-alueisiin (esimerkiksi lingvistiseen, loogis-
matemaattiseen, spatiaaliseen ja fyysis-kineettiseen alueeseen), näyttää musiikki kuitenkin olevan 
uskottava tutkimuskohde itsenäisenä kognitiivisena järjestelmänä. Louhivuori (1992, 33) on sen 




nostaa ilmoille ajatuksen sellaisista kognitioon liittyvistä kysymyksistä, jotka olisivat spesifejä ni-
menomaan musiikillisen informaation prosessoinnille. 
Nykyisen aivotutkimuksen myötä on puolestaan osoitettu, että sekä puheen että musiikin ha-
vaitsemisessa ja tiedonkäsittelyssä käytetään hyväksi ainakin osittain samoja aivoalueita. (Gage 
2007, 216–217.) Näin voidaan olettaa, että puhe- ja musiikkitiedon käsittely aivoissa vaatii osittain 
myös samanlaisia tiedonjäsentelyprosesseja. Olettamukseen siitä, että musiikillinen tiedonkäsittely 
jakaa yhteisiä prosesseja yleisen tiedonkäsittelyn kanssa, on päädytty myös muutamissa musiikillis-
ta toimintaa tarkastelevissa tutkimuksissa. Näiden tutkimusten myötä on huomattu, että musiikilli-
sen tietämyksen ja taidon kehittymisellä on vaikutusta mm. kielellisissä tehtävissä suoriutumiseen 
sekä avaruudellista ja ajallista käsityskykyä mittaavissa tehtävissä pärjäämiseen. (mm. Hayward & 
Gromko 2009.) Kokonaisuudessaan nykytutkimuksessa voidaan siis huomata olevan vallalla näke-
mys, jonka mukaan musiikillista tiedonkäsittelyä pidetään jossain määrin erillisenä ilmiönä, mutta 




2.1.2 Musiikillinen tietämys ja informaatio 
 
Musiikillisen tiedonkäsittelyn erityisyys ja sen laaja-alaisuus viestivät siitä, että jo musiikillisessa 
tietämyksessä ja informaatiossa on jotain erikoislaatuista. Kirjallisuudesta löytyy runsaasti erilaisia 
näkemyksiä ja teorioita, joissa pohditaan musiikillisen tiedon olemusta. Musiikki voidaan nähdä 
hyvin monitahoisena ilmiönä, joka aktivoi samanaikaisesti monenlaisia tiedonkäsittelyprosesseja. 
Käytännössä kokonaisuudessaan olisi kenties syytä puhua musiikillisesta tietämyksestä, sillä se 
viittaisi laajemmin musiikillisen tiedon monipuoliseen luonteeseen. Tietämys-termillä pyritään ot-
tamaan huomioon faktatiedon lisäksi käytännöllinen tieto. Tässä tapauksessa musiikillisella tietä-
myksellä tarkoitetaan myös laajasti eri aistikanavien kautta saatavaa ulkoista informaatiota, joka 
vasta havainnoijan mielessä rakentuu tiedoksi. 
Perinteisesti musiikin voidaan ajatella olevan auditiivista informaatiota, soivia tapahtumia. 
Tämä aiheuttaa erityisiä piirteitä ja haasteita musiikillisen tiedon omaksumiselle. Auditiivinen tieto 
viittaa nimittäin siihen, että tapahtumat ovat aina sidoksissa johonkin aikaan. (Ahonen 1996, 47.) 
Musiikillinen tieto on näin liikkuvaa ja jatkuvasti ajassa eteenpäin kulkevaa kuuloinformaatiota, 
johon ei voi täsmälleen samanlaisena informaationa palata kuin nauhoituksen kautta. Tällöinkään 




havainnoija kiinnittää huomionsa kuuloinformaatiossa todennäköisesti sellaisiin asioihin, joita ei 
ensimmäisellä kerralla huomioinut. Edes sisäisen kuulon tai aistimuistin fonologisen silmukan avul-
la ei voida saavuttaa tarkalleen samaa informaatiota eikä kokemusta. Tämä johtuu siitä, että muisti-
tasolle siirryttyään informaatio on jo muokkautunut, kun musiikillisten kokemusten katsotaan syn-
tyvän havainnoijan mielessä nimenomaan samanhetkisessä vuorovaikutuksessa ulkoisen informaa-
tion kanssa. Näin kertoo mm. Elliot (1995, 42) kirjoittaessaan, että musiikiksi kutsutaan niitä audi-
tiivisia kokemuksia, joita kuuntelijat konstruoivat mentaalisesti kuuntelemisen kognitiivisessa pro-
sessissa (”What listeners ”get done” (or mentally construct) of the cognitive act of listening are the 
auditory experiences we call music.”). 
Musiikin temporaalisuus johtaa siis pitkään ja aktiiviseen tiedonkäsittelyprosessiin: Auditiivi-
nen informaatio alkaa muokkaantua kohti omakohtaista musiikillista kokemusta ensimmäisen ker-
ran siinä vaiheessa, kun havainnoija valikoi osittain alitajuisesti mielestään keskeisen informaation 
suuresta määrästä sekalaista auditiivista informaatiomassaa ja siitä eteenpäin muokkaaminen (in-
formaation yksinkertaistaminen tiedoksi) vain jatkuu. Auditiivisen informaation vahvasti aikaan 
sidoksissa oleva luonne aiheuttaa muitakin haasteita ja ominaispiirteitä sekä havainnoinnille että 
tiedonkäsittelylle ja muistin toiminnalle. Ahonen (1996) kirjoittaa musiikin havainnointiin liittyväs-
tä kategorisesta luokittelusta. Tämä tarkoittaa sitä, että jatkuvasti liikkuvassa havainnointitapahtu-
massa kuulija järjestelee automaattisesti musiikillista informaatiota ennalta määrättyihin luokkiin. 
Tämä auttaa kuulijaa hahmottamaan nopeasti esimerkiksi sävelkorkeuksia, esimerkiksi kaksi samaa 
säveltä voi soida värähtelytaajuudeltaan hiukan eri tavoin, mutta kuulija kykenee luokittelun avulla 
tunnistamaan ne samaksi säveleksi. Lisäksi merkittävä musiikin temporaalisuudesta johtuva tiedon-
käsittelyn piirre on muistin poikkeuksellisen aktiivinen ja laaja käyttäminen. Ahonen kertoo, että 
musiikin ajassa virtaavasta luonteesta johtuen informaatio leijuu hajanaisena ympäristössä. Kun 
kuulija yhdistää musiikin tapahtumia mielessään ja yrittää löytää koherenssia osuuksien välillä, 
työllistyy muistijärjestelmä kaikilla sen tasoilla. 
Musiikki mielletään usein nimenomaan vain auditiiviseksi informaatioksi, mutta se ei siis 
suinkaan ole ainoa tietämyksen ja informaation muoto, joka musiikissa esiintyy. Musiikillista in-
formaatiota välittyy viestintävälineissä, ihmisten mielissä ja vuorovaikutuksessa myös erilaisina 
käsitteinä ja symboleina ja ulkoisina järjestelminä ja luokittelukaavioina. Nämä musiikin työväli-
neet eivät kuitenkaan ole luonteeltaan kovinkaan tarkkoja verrattuna esimerkiksi kirjoitettuun kie-
leen. Tämä johtuu siitä, että musiikillinen tietämys on luonteeltaan kovin abstraktia ja implisiittistä, 
sillä sen pohjana on pääasiallisesti ei-kielellinen tiedonkäsittely ja intuitiivinen oppiminen. Esimer-




eräänlainen pelkistys todellisuudesta. Näin ollen nuottikirjoituksen keinoin ei esimerkiksi voida 
kuvata musiikin hienojakoisimpia tulkinnallisia yksityiskohtia (Ahonen 1996, 51). Jo tämän myötä 
voidaan musiikillisten symbolien kanssa työskentelyn sanoa poikkeavan esimerkiksi eksaktista kir-
joitetun kielen kanssa työskentelystä. Nuottikirjoitus ja muut musiikilliset symbolit aiheuttavat kui-
tenkin muitakin poikkeavuuksia tiedonkäsittelyn prosesseihin. Sihvonen (2006, 76) määrittää nuot-
tien käsittelyn tapahtuvan siten, että prosessiin osallistuu samanaikaisesti sekä auditiivinen (sisäinen 
kuulo) että visuaalinen järjestelmä: ”Jos oppija näkee edessään yksinkertaisen melodian nuottikuva-
na, hän ei todennäköisesti pyri tallentamaan kuvaa visuaalisena esityksenä vaan pyrkii kääntämään 
tiedon työmuistissaan auditiiviseksi tiedoksi, jolloin musiikki tallentuisi kuulokuvana. Mikäli tähän 
ei ole riittäviä valmiuksia oppija saattaa yrittää tunnistaa nuottien nimet ja käsitellä niitä verbaalisel-
la puolella.” 
Väkevä on esittänyt musiikillisen tiedon luonteesta laajan mutta tiivistetyn kaavion, jonka 
pohjalla on Elliotin kahdentoista kohdan kuvaus musiikin luonteesta (ks. Elliot, 1995, 20–21, 314–
315). Väkevä päätyy siihen, että musiikillinen tieto voidaan kuvata kokonaisuudessaan viiden koh-
dan avulla. Hänen mukaansa musiikillista tietoa esiintyy äänenä, musiikillisina kaavoina, kokemuk-
sina, esteettisenä sisältönä ja kielessä tai tieteellisessä diskurssissa. (Väkevä 1999, 20.) Lisensiaatin-
työssään Sihvonen (2006) on luonut tämän mallin pohjalta esimerkkitapauksen, joka valaisee hyvin 
Väkevän moniulotteista käsitystä musiikillisesta tiedosta. Hän ottaa tarkastelukohteeksi intervalli-
tehtävän, jossa tavoitteena on muodostaa kvintti. Tuo kvintti voidaan ajatella kahtena erikseen soi-
vana sävelenä tai se voidaan kuunnella kokonaisena sointina sisäisen kuulon avulla. Toisaalta kvint-
ti voidaan hahmottaa jonkun tutun kappaleen avulla tai se voidaan mieltää sen kauneusarvon tai 
yleisen musiikkitietämyksen pohjalta. Intervallia voidaan sovitella mielessä nuottiviivastolle tai sitä 
voidaan muistella mielikuvien ja motorisen muistin avulla esimerkiksi oman soittimen koskettimis-
toon tai otelaudalle. Lisäksi Sihvonen toteaa, että on täysin mahdollista, että itseoppinut muusikko 
kykenee tunnistamaan intervallin sekä auditiivisesti, kinesteettisesti että visuaalisesti muttei kykene 
nimeämään sitä formaalilla tavalla (emt., 81). 
Toisaalta musiikista puhuminen formaalisti ei usein ole edes tarpeellista. Swanwick (1994) 
kirjoittaa, ettei pelkkä faktatieto ole muusikolle tai musiikin ystävälle erityisen merkityksellistä, jos 
hänellä on riittävästi ei-verbaalisessa muodossa olevaa musiikillista tietämystä. Swanwick jakaakin 
musiikillisen tietämyksen yleisesti faktatietoon (factual/propositional knowledge, know about/that), 
ja tuntemustietoon (acquaintance knowledge), joista jälkimmäisen hän nostaa musiikin ensisijaisek-
si tiedon muodoksi. Faktatiedon hän katsoo olevan perinteistä asiatietoa, kun taas tuntemustietoa 




don muodoksi. Näkemyksessään Swanwick jakaa tuntemustiedon vielä hienojakoisempiin musiikil-
lisen tietämyksen kerroksiin, joita ovat materiaalin tuntemus (materials, knowing how), tulkinnan 
tuntemus (expression), muodon tuntemus (form, knowing this) ja tuntemus musiikin arvosta (value, 
knowing what´s what). Syvimpiä musiikillisen kokemuksen kerroksia kuvastaa hänen mukaansa 
näistä viimeinen, tuntemus musiikin arvosta. Kokonaisuudessaan Swanwick katsoo, että faktatie-
dosta ja tuntemustiedosta yhdessä rakentuu itse musiikillinen kokemus ja musiikin merkitys. 
Elliotille (1995, 43) musiikki on toimintaa, jotain, mitä ihmiset tekevät ja voivat tehdä siitäkin 
huolimatta, etteivät ole ammattilaisia. Musiikillisen tiedon Elliot puolestaan näkee tästä johtuen 
sanattomana ajattelemisena ja tietämisenä sekä tämän toiminnallisen tiedon ilmenemisenä käytän-
nössä. Voidaan siis sanoa, että Elliotin musiikillinen tieto on eräänlaista know-how -tietämystä, 
joka on jaettavissa taitotietoon ja toimintatietoon. Taitotiedoksi voidaan kuvata vaikkapa soittami-
sen toimintaan liittyvää ymmärtämistä ja käsitteellistämistä, kun taas toimintatietoa on se, kun säes-
täjä kykenee komppaamaan laulajaa korvakuulolta ilman sanallista ajattelua (Sihvonen 2006, 82). 
Elliotin käsitys musiikillisen tiedon toiminnallisesta luonteesta näkyy myös hänen teoreetti-
sessa mallissaan, joka käsittelee muusikkoutta. Siinä hän korostaa, että ensisijainen musiikillinen 
tietämys muusikolla on proseduraalista, sanatonta toiminnassa ilmenevää tietoutta. Sitä seuraavaksi 
tietämyksen muodoksi Elliot on laittanut formaalin tiedon, joka muodostuu verbaalisista faktoista, 
käsitteistä, kuvauksista ja teorioista. Informaalinen tietämys on Elliotin muusikkouden mallin kol-
mannella portaalla. Se tarkoittaa tietämystä, joka välittyy passiivisesti ja kokemusperäisesti ja on 
siksi hankalasti omaksuttavissa kirjallisuuden kautta. Tällaista on esimerkiksi tyylipiirteiden ja pe-
rinteen hallinta. Impressionistinen tietämys puolestaan tarkoittaa intuition omaista tietämystä, joka 
perustuu sanattomaan tuntemukseen siitä, millainen musiikillinen ratkaisu toimii tilanteessa. Vii-
meinen musiikillisen tietämyksen taso, jonka Elliot on muusikkouden mallissaan eritellyt, on meta-
kognitiivinen tietämys. Se on kykyä tarkkailla, säädellä ja kehittää musiikillista ajattelua ja toimin-
tojaan sekä kykyä tunnistaa omia heikkouksia ja vahvuuksiaan. (Elliot 1995, 54–68.) Elliotin määri-
telmä musiikillisen tietämyksen proseduraalisesta ja käytännönläheisestä luonteesta on hyvä muis-
taa tarkasteltaessa musiikin oppimis- ja opiskelukulttuuria. Mikäli musiikillinen tietämys nähdään 
nimenomaan toimintaan liittyvänä sanattomana tietona, voidaan olettaa, että musiikin oppimista 
tukisivat parhaiten sellaiset oppimisen tavat, jotka palvelevat sanattoman toimintatiedon välittymis-
tä. 
Musiikillisesta tietämyksestä saadaan esiin lisää mielenkiintoisia ajatuksia, kun tarkastellaan 
Reimerin (1989, 120) näkökulmia musiikin kokemisesta. Reimer on erotellut luokittelussaan musii-




mukaan sellaiset kokemukset, jotka eivät liity suoranaisesti kuultuun musiikkiin tai johdu jollain 
tavalla kuullun musiikin estetiikasta. Tällaisia voivat hänen luokittelunsa mukaan olla musiikin he-
rättämät emotionaaliset kokemukset(esimerkiksi musiikin herättämät uskonnolliset, terapeuttiset ja 
poliittiset tuntemukset), musiikin aikaansaamat muuhun toimintaan viittaavat assosiaatiot (esimer-
kiksi musiikista juontuu mieleen joku muu asia) tai musiikin teknisestä kritisoinnista aiheutuvat 
kokemukset. Musiikillisia kokemuksia sen sijaan ovat Reimerin mielestä kaikki sellaiset kokemuk-
set, joiden taustalla on jollain tavalla musiikkikappaleen esteettinen olemus. Näistä tärkein lienee 
aistimuksellinen kokemus, jossa kuultu musiikki voi saada aikaan esimerkiksi mielihyvää, innostu-
neisuutta tai lihasten jännittyneisyyttä. Toinen Reimerin musiikillinen kokemus on musiikin ele-
menttejä tarkkaava kokemus, jossa musiikillisten yksityiskohtien huomaaminen aikaansaa tunneta-
son kokemuksia. Kolmanneksi musiikilliseksi kokemukseksi Reimer nostaa luovat kokemukset, 
joissa kuuntelija saa mielihyvää esimerkiksi ennakoidessaan kuulemaansa musiikkia musiikillisten 
odotuksien avulla. Reimerin musiikista saatujen kokemusten luokittelu paljastaa hänen käsityksensä 
musiikillisesta tietämyksestä. Luokittelun pohjalta voidaan todeta, että Reimerin mukaan musiikil-
lista tietoa on kaikki se, mikä aikaansaa hänen mainitsemiaan musiikillisia kokemuksia. Näin ollen 
musiikillista tietoa näyttäisivät olevan hänen mielestään suoraan kuullusta musiikista lähtevät sanat-
tomat piirteet, jotka liikuttavat jollain tavalla kuulijaa tunnetasolla. 
Kuten aiemmista näkemyksistäkin on jo käynyt ilmi, musiikillisen tietämyksen luonteeseen 
kuuluu vuorovaikutuksellisuus eri aistikanavien välillä. Tästä kirjoittaa mm. Ahonen (1996, 48), 
jonka mukaan musiikillisen tiedon intensiivisyyttä voi lisätä se, ettei äänitapahtumaa pelkästään 
kuulla vaan myös tunnetaan. Ahonen viittaa kommentillaan musiikista seuraaviin fyysisiin tunte-
muksiin, joita voi syntyä vaikkapa konsertissa basson tärisyttäessä maata. Musiikin tuntemista voi 
toki tapahtua myös vahvojen tunnekokemusten seurauksena, jolloin voidaan puhua ”musiikin tun-
tumisesta iholla”. Toiviainen, Eerola ja Louhivuori (2003, 106) puolestaan nostavat esille muista 
musiikillisista aistimodaliteeteista näkö- ja liikeaistin. He tähdentävät, että monissa musiikkikult-
tuureissa esimerkiksi tanssilla on oma merkittävä asemansa musiikin rinnalla. 
 Toiviainen ym. (2003) toteavat eri aistimodatiteettien välisen vuorovaikutuksen olevan nou-
seva kiinnostuksen kohde musiikillisten prosessien tutkimisessa. Eräs tällainen tutkimus on tehty 
Haywardin ja Gromkon toimesta vuonna 2009. Siinä tarkoituksena oli etsiä suoraan nuotista luke-
miseen (prima vista -kykyyn) vaikuttavia taustatekijöitä. Tutkimuksen myötä varmistui, että nuotin-
lukutehtävät aktivoivat sekä auditiivisia, visuaalisia, avaruudellisia että kinesteettisiä tiedonkäsitte-
lyprosesseja. Artikkelissaan tutkijat viittaavat myös aikaisempaan neurotieteen ja musiikin tutki-




killiset kokemukset tulevat käsitellyiksi useilla eri aivoalueilla. He toteavat, että auditiivinen, visu-
aalinen, avaruudellinen ja kinesteettinen alue saattavat osallistua yhtäaikaisesti integroituun proses-
siin, jossa päämääränä on luoda jaettu tiedon esitysrunko (representaatio) (”Auditory, visual, spatial 
and kinesthetic areas may all be engaged simultaneously in an integrated process that creates a sha-
red representational framework.”) (2009, 29). 
Erilaisten representaatioiden verkostoitumista toisiinsa voi tapahtua kahdella tavalla: tietoises-
ti tai alitajuisesti. Tietoista ajatusten linkittämistä toisiinsa voidaan harrastaa esimerkiksi silloin, kun 
pyritään aktiivisesti oppimaan jotakin ulkoa. Tällöin verbaaliseen faktatietoon voidaan yrittää yh-
distää tahallaan vaikkapa jokin mielikuva tai tuntemus. Musiikilliselle tietämykselle on luonteen-
omaista lähes alitajuinen aistijärjestelmien rinnasteinen käyttäminen. Muusikolle on tyypillistä, että 
hän näkee sen, minkä kuulee ja kuulee sen, minkä näkee. Musiikilliset kokemukset aiheuttavat kui-
tenkin toisinaan ja joillakin ihmisillä erityisen vahvaa tahatonta representaatioiden yhdistymistä. 
Tällöin voidaan puhua ilmiöstä nimeltään synestesia. Galeyevin (1999) mukaan synestesia on mie-
likuvia hyödyntävä non-verbaalisen ajattelun muoto, jossa hyväksikäytetään tavanomaista parem-
min multisensoraalista ajattelua. Käytännössä synestesia on siis ilmiö, jossa yksi aistiärsyke saa 
vaistomaisesti aikaan useampia aistimuksia eri aistialueilla. Esimerkiksi kuuloärsyke voi tuottaa 







Verkko-oppiminen määritellään tässä tutkielmassa oppimiseksi, joka tapahtuu verkossa tai verkon 
avulla. Näin voidaan puhua sekä verkkovälitteisestä että -avusteisesta oppimisesta. Verkolla viita-
taan tässä yhteydessä koneiden väliseen fyysiseen verkkoon, Internetiin, jonka puitteissa toimii 
maailmanlaajuinen hypermediadokumenttien verkosto, World Wide Web. Kyseessä on monenlaista 
tietoa hyödyntävä järjestelmä, sillä verkostossa yhdistyvät hyperteksti, multimedia ja tietoverkot. 
(Multisilta 1997, 101.) 
Verkko-oppimista voidaan määritellä myös oppimisteoreettisesta näkökulmasta. Tällöin tark-
kaillaan verkko-oppimisen taustalla olevia oppimiskäsityksiä, jotka vaikuttavat myös siihen, mil-
laisten ajatusten ohjaamana verkon oppimateriaalia rakennetaan. Salavuo (2005b, 23; 2009) kertoo, 




netta ja tiedonrakentamista kuin yhteisöllisyyttäkin korostavia oppimiskäsityksiä. Salavuo listaa 
näiden modernien oppimiskäsityksien keskeisiksi verkko-oppimisessa korostuviksi piirteiksi oppi-
jakeskeisyyden, ongelmalähtöisyyden ja verkostomaiset yhteisölliset prosessit, joissa tietoa raken-
netaan yhdessä hyödyntäen jokaisen osallistujan ideoita ja osaamista. Salavuo (2005b, 23) kuitenkin 
huomauttaa, ettei kaikkea verkko-oppimateriaalia ole rakennettu vain modernien oppimiskäsityksi-
en pohjalta. Lukuisat harjoitustehtävät perustuvat yhä pohjimmiltaan tai ainakin jossain määrin tois-
to- ja muistamisperusteiseen behaviorismiin. 
Lehtinen (1997, 13–21) näkee, että verkkopedagogiikan taustalla vaikuttaa useita moderneja 
oppimisteoreettisia näkökulmia, joista hän on tiivistänyt keskeisimmät ajatukset verkko-oppimisen 
kannalta. Ensimmäisenä näistä Lehtinen mainitsee konstruktivistisen oppimisen. Tietoverkossa op-
pimisen kannalta tämä tarkoittaa sitä, että materiaali on muotoiltu tukemaan oppijan omaa aktiivista 
tiedonrakennusprosessia. Toisena oppiminen nähdään kumulatiivisena ja strukturaalisena tapahtu-
mana, mikä korostaa verkkomuotoisissa materiaaleissa oppijan aikaisemman tietämyksen huomioon 
ottamista. Kolmantena oppimista pidetään itseohjautuvana ja strategisena tapahtumana, mikä tar-
koittaa sitä, että oppija itse ohjaa ja säätelee metakognition avulla oppimistaan. Neljäs modernien 
oppimisteorioiden yhteinen oppimisen piirre on Lehtisen mukaan päämääräsuuntautuneisuus. Op-
piminen nähdään (tahattoman oppimisen lisäksi) tavoitteellisena ja tietoisena. Lehtinen kirjoittaa, 
että avoimissa oppimisympäristöissä oppijoilla katsotaan usein olevan mahdollisuus omien päämää-
riensä asettamiseen. Viidentenä oppimisen katsotaan olevan tilannesidonnaista. Tietoverkkojen 
avulla tarjoutuu mahdollisuuksia osallistua virtuaalisesti toimintoihin, joihin muuten ei kenties olisi 
mahdollista päästä. Toisaalta tietoverkkojen avulla oppija voi myös ehkä kokeilla asioita oman 
osaamisensa ulkopuolelta. Oppimisen määrittelyyn kuuluu myös abstraktiivisuus. Lehtinen muistut-
taa abstraktioiden ja teoreettisen tiedon merkityksellisyydestä oppimiselle ja toteaa, että verkkope-
dagogiikka voi tarjota tällaisen tiedon kehittymiselle oivallisia apukeinoja. Seuraavaksi Lehtinen 
nostaa esille käsityksen yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Yhteistoiminnallisuutta painottavissa 
verkkoympäristöissä oppijat voivat osallistua nopeaan ideoivaan keskusteluun ja omaksua tietoa 
siitä ja/tai tarkkailla keskusteluja ja kehitellä omaa mielipidettään hiljaisemmin kaikkien näkökul-
mien kriittisen tutkimisen jälkeen. Viimeisenä modernien oppimisteorioiden pohjalta kumpuavana 
ajatuksena Lehtinen mainitsee käsityksen yksilöllisesti erilaisesta oppimisesta. Verkkomateriaalien 







2.2.2 Verkon oppimateriaali 
 
Verkko-oppimateriaaleissa tietoa voidaan välittää monenlaisten esitysmuotojen avulla. IANA-
organisaatio pitää yllä ajantasaista rekisteriä MIME-tyypeistä (Multipurpose Internet Mail Exten-
sions), joita voidaan toisella nimellä kutsua mediatyypeiksi (esitysmuotojen tallennusmuodot). Re-
kisteriin on listattu tällä hetkellä keskeisimmät verkossa käytettävät mediatyypit. Niiden määrittelyä 
ja luokittelua tarvitaan erityisesti verkko-ohjelmien välisessä vuorovaikutteisessa viestinnässä: me-
diatyyppien avulla eri ohjelmat viestivät toisilleen, millaista dataa ne lähettävät. Käytännössä tämä 
tapahtuu niin, että samalla kun ohjelma lähettää toiselle ohjelmalle sen pyytämän datan, lähettää se 
mukana myös mediatyypin otsikkotietoina. Tämä johdattaa vastaanottavan ohjelman käyttämään 
juuri oikeantyyppistä katseluohjelmaa datan käsittelyyn. IANA:ssa mediatyypit on jaettu pää- ja 
alityyppeihin. Päätyyppi on tarkoittaa datan yleistä tyyppiä (esimerkiksi teksti, kuva tai ääni) ja ali-
tyyppi ilmaisee tarkemmin datan formaatin (esimerkiksi kuvan tapauksessa mpeg). (IANA, Korpela 
2004.) Verkon oppimateriaalin esitysmuodoilla tarkoitetaan juuri näitä yleisiä median tyyppejä, 
joilla oppimateriaalia esitetään. Siksi erilaisista lähtökohdista ja tarkoituksista huolimatta IANA:n 
päätyyppien luokittelu kertoo myös samalla, millaisia verkon oppimateriaalin esitysmuotoja on 
olemassa. Korpelan (2004) suomennoksen mukaan IANA-luokituksen päätyypit ovat teksti (text), 
kuva (image), ääni (audio), liikkuva kuva (video), sovellus (application), internet-viesti (message), 
mallinnusdata (model) ja moniosainen viesti (multipart). Koli ja Silander (2006, 31, 73) ovat ni-
menneet vastaavasti verkossa käytettävät esitysmuodot mediaelementeiksi. Verkkoaineistossa oleva 
tieto voidaan esittää tekstinä, kuvina, äänenä, videoina, graafisina kuvaajina ja animaatioina. 
Psykologian termeillä verkon oppimateriaalin esitysmuodoista voinee puhua myös ulkoisten 
representaatioiden käsitteellä. Salavuo (2005b, 26) määrittää ulkoiset representaatiot ulkoistetuiksi 
tulkinnoiksi sisäisistä representaatioista, joilla on vahva havainnollistava vaikutus. Ulkoisia rep-
resentaatioita voivat siis olla erilaiset visuaaliset ja auditiiviset tai multimodaaliset kaaviot ja esityk-
set, jotka havainnollistavat käsiteltävissä olevaa asiaa. Samalla ulkoiset representaatiot voivat toi-
mia muistin apuvälineinä ja työmuistin laajennuksina ja toisaalta niitä voidaan käyttää myös tiedon 
ja ennen kaikkea omien ajatusten jakamisen apuvälineinä. 
Verkon oppimateriaaliin keskeisesti liittyvä käsite on multimedia. Sihvonen (2006, 53) toteaa 
tämänkaltaisten käsitteiden olevan jatkuvassa muutoksessa, minkä lisäksi termien epäselkeyttä ai-
heuttaa se, että niille pyritään etsimään aktiivisesti suomenkielisiä termejä. Multimedia voidaan 
suomentaa termillä monimedia, joka kertoo suoraan, että kyseessä on useista median esitysmuo-




(ks. esim. Sihvonen 2006, 55–56), mutta tässä tutkielmassa keskitytään tarkastelemaan multimediaa 
nimenomaan tästä näkökulmasta. 
Multimedialle tyypillisiä piirteitä ovat Olkinuoran, Mikkilä-Erdmannin, Nurmen ja Ottosso-
nin (2001, 22–24) mukaan nonlineaarisuus, multimodaalisuus ja vuorovaikutuksellisuus eli interak-
tiivisuus. Nonlineaarisuudella viitataan informaation esittämiseen ympäristössä siten, että oppija voi 
vapaasti säädellä oman etenemisreittinsä ja nopeutensa. Multimodaalisuus puolestaan tarkoittaa sitä, 
että materiaalissa käytetään useita toisiaan tukevia ja eri aistikanavien kautta välittyviä representaa-
tioita. Tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, että oppijalle tarjotaan jostain ilmiöstä samanaikaisesti sekä 
visuaalista että auditiivista informaatiota. Sihvonen (2009, 374) toteaa, että toisinaan multimodaali-
suus voi tarkoittaa myös sitä, että tietokoneohjelmistoon annettavat syötteet ovat eri modaliteettien 
tuotosta. Tällöin tietokoneohjelmistoa voidaan hallita esimerkiksi näppäimistöllä, puhe- ja lauluoh-
jauksella tai erilaisilla tuntopalautetta antavilla ohjelmilla. Interaktiivisuus multimediassa puoles-
taan tarkoittaa sitä, että käyttäjällä on mahdollisuus kontrolloida ja hallita mediaesityksen kulkua ja 
ulkomuotoa. Interaktiivisuus terminä voi viitata opettajan ja oppijan tai oppijan ja muiden oppijoi-
den väliseen vuorovaikutukseen, mutta tässä tapauksessa korostetaan erityisesti oppijan ja oppima-
teriaalin välistä kommunikaatiota. 
Kun multimediaan liitetään vuorovaikutteisuutta ja nonlineaarisuutta, voidaan itse asiassa pu-
hua jo hypermediasta. Hypermediassa käyttäjällä on useita vaihtoehtoja materiaalissa etenemiseen 
(esimerkiksi hypertekstimäisten linkkien kautta), minkä lisäksi toimintaan sisältyy runsaasti vuoro-
vaikutteisia ominaisuuksia. Toinen termi multimedian ja hypermedian yhdistelmälle on interaktiivi-
nen multimedia. Sihvonen näkee tämän käsitteen vielä melko uutena tulokkaana termistössä, joka 
määrittyy vielä osittain muiden termien kautta ja pitää sisällään paljon väljemmin muotoiltuja ilmi-
öitä. (Sihvonen 2006, 55–58.) 
 
 
2.2.3 Verkko-oppimateriaalin kuormitus 
 
Laajalti hyväksytty käsitys on, että ihmisillä on varsin rajallinen tiedonkäsittelyn kapasiteetti. Tie-
donkäsittelyn prosesseilla tarkoitetaan muistin ja ajattelun toimintoja, jotka osallistuvat uusien asi-
oiden opettelemiseen (Nyman & Kanerva 2005, 96). Baars (2007) kirjoittaa, ettei kapasiteetin rajoi-
tuksille ole vielä löydetty kattavaa selitystä. Tällä hetkellä näyttäisi siltä, että kapasiteetiltaan rajoit-




Baars (2007) nostaa ensimmäisenä tiedonkäsittelyn rajoituksena esille lyhytkestoisen muistin 
”seitsemän plus miinus kaksi” – ilmiön. Se on G.A. Millerin vuonna 1956 löytämä ilmiö, jonka 
mukaan ihmisen sanotaan muistavan kerrallaan keskimäärin ”seitsemän plus miinus kaksi” erillistä 
yksikköä. Ehtoina ovat, että opeteltavat yksiköt ovat tietoisesti käsittelyssä vain lyhyen aikaa ja että 
ne eivät ole ennustettavissa aiemman tiedon pohjalta. Toisena tiedonkäsittelyn rajoituksena Baars 
mainitsee kahden tehtävän rajoituksen. Tällä hän tarkoittaa sitä, ettei ihminen kykene ottamaan tie-
toisesti (ja täydellisesti) vastaan kahta eri informaatiota samaan aikaan tai suuntaamaan huomiotaan 
samanaikaisesti kahteen eri asiaan. Myös monimutkaisemmat toiminnot, kuten moniulotteisten il-
miöiden käsittely ja tietyt kehonhallintatehtävät voivat Baarsin mukaan aiheuttaa kapasiteetin rajoi-
tuksia tiedonkäsittelyssä. 
Service ja Lehto (2005) puolestaan nostavat tiedonkäsittelyn rajoitusten ja ongelmien yhtey-
dessä esille Baddeleyn ja Hitchin mallin työmuistista, joka koostuu työmuistin apujärjestelmistä ja 
keskusyksiköstä. Työmuistin apujärjestelmät, fonologinen silmukka ja visuaalis-spatiaalinen luon-
noslehtiö ovat erillisiä koodauskanavia, jotka käsittelevät erilaista informaatiota (kielellistä ja visuo-
spatiaalista). Koska kyseessä on laajempi käsite kuin lyhytkestoinen muisti, ei työmuistin toiminta-
kapasiteettia kokonaisuutena ole samalla tavalla mahdollista mitata. Kapasiteettia voidaan kuitenkin 
mitata apujärjestelmien osalta, sillä on todettu, että järjestelmät ovat toisistaan riippumattomia ja 
myös helposti häiriintyviä ja kuormittuvia (Nyman & Kanerva 2005, 97). 
Verkko-oppimateriaalien runsas informaation määrä ja erilaisten tiedonmuotojen käyttäminen 
aiheuttavat sen, että oppija pystyy tulkitsemaan kerralla vain pienen osan verkko-oppimateriaalin 
tarjoamasta tiedosta. Toisaalta oppijan toimintaa verkko-oppimateriaaleissa vaikeuttaa myös se, että 
tietokoneen ruudun rajallisen koon vuoksi tietoa on esitettävä useiden peräkkäisten näkymien avul-
la. Tällöin oppija joutuu tekemään työtä eri vaiheiden mieleen painamisessa ja tiedon murujen yh-
distämisessä kokonaisuudeksi. Kanerva, Kivikangas, Kalakoski ja Puttonen (2006, 253) toteavatkin, 
että verkko-oppimisympäristön ominaisuudet vaikuttavat moniin oppimisprosessin tekijöihin. Täl-
laisia ovat mm. tarkkaavaisuuden suuntaaminen, työmuistin kuormittuminen, tiedon mieleen pai-
naminen, ylläpitäminen ja mielestä palauttaminen. 
Tiedonkäsittelyn rajoituksia verkko-oppimateriaaleista oppimisen yhteydessä voidaan selvi-
tellä kognitiivisen kuormituksen avulla. Kognitiivisen kuormituksen avulla pyritään selittämään 
verkko-oppimisen aikana tapahtuvaa työmuistin kuormitusta ja näin selvittämään, kuinka oppimista 
voitaisiin tukea ja edistää työmuistin kuormitusta vähentämällä. Kyseessä on siis eräänlainen peda-





Swellerin kognitiivinen kuormitusteoria (Cognitive load theory CLT) on universaali kokoel-
ma oppimisen periaatteita, joiden on todistettu vaikuttavan tehokkaiden oppimisympäristöjen syn-
tyyn (Clark, Nguyen & Sweller 2006, 7). Teorian perusoletuksena on, että ihminen oppii luontaises-
ti automaation ja skeemojen kehittämisen avulla. Tiedonkäsittelyn kapasiteetti on kuitenkin rajalli-
nen, mistä johtuen skeemojen luominen vaikeutuu (kognitiivinen kuormitus kasvaa), jos skeeman 
muotoon muokattava informaatio on liian monitahoista. Liian monitahoisessa informaatiossa on 
Swellerin ja Chandlerin (1994) mukaan useita eri opittavia elementtejä, jotka ovat samanaikaisesti 
vuorovaikutuksessa toisiinsa. 
Sweller jakaa kuormitustekijät sisäisiin ja ulkoisiin. Sisäinen kuormitus aiheutuu opittavan 
materiaalin monimutkaisuudesta. Materiaali on luonteeltaan sisäisesti erityisen kuormittavaa, jos se 
sisältää paljon toisiinsa vuorovaikutuksessa olevia tiedon palasia, joita täytyy yhdistää toisiinsa 
muistissa asian ymmärtämiseksi. Näin ollen sisäinen kuormitus on matala silloin, kun opetellaan 
esimerkiksi yksittäisiä vieraan kielen sanoja. Korkeaa sisäistä kuormitusta sitä vastoin muodostuu, 
kun näistä yksittäisistä vieraan kielen sanoista muodostetaan lauseita, sillä tällöin sanojen merkitys-
ten lisäksi on samanaikaisesti pohdittava kieli- ja lauseoppia, jotta oikein muodostettu lause voi 
syntyä. Sisäistä kuormitusta vähentää oppijan aiemmat tiedot asiasta: Pitkäkestoiseen muistiin va-
rastoitunut aiempi tietämys asiasta lisää kapasiteettia työmuistissa tapahtuvalle tiedon käsittelylle. 
Ulkoinen kuormitus puolestaan tarkoittaa oppimateriaalin esittämistapaan liittyvää kuormitusta. 
Ulkoinen kuormitus aikaansaa sellaista ajatustyötä, joka on irrelevanttia oppimisen tavoitteeseen 
(skeemojen luomiseen ja automaation kehittämiseen) nähden ja tuhlaa näin rajallisia tiedonkäsitte-
lyn resursseja. (Clark ym. 2006.) Näin tapahtuu, jos oppija joutuu esimerkiksi opiskeltavan asian 
lisäksi opiskelemaan verkko-oppimisympäristön lainalaisuuksia ja toimintaa. Sweller ja Chandler 
nostavat esille kaksi merkittävää ulkoista kuormitusta lisäävää tekijää: tarkkaavaisuuden jakamisen 
(split-attention) ja redundanssin. Ulkoinen kuormitus kasvaa, jos oppija joutuu jakamaan huomion-
sa kahden eri asian välillä, jotka ovat ymmärrettävissä vasta yhdessä kokonaisuutena. Redundanssil-
la puolestaan tarkoitetaan sitä, että opittavan asian kannalta ylimääräinen materiaali lisää kuormitta-
vuuden kokemista, sillä oppija yrittää mahdollisesti turhaan ymmärtää sen suhdetta varsinaiseen 
opittavaan asiaan. Sisäinen ja ulkoinen kuormitus kompensoivat toisiaan siten, että sisäisen kuormi-
tuksen ollessa korkea ulkoinen kuormitus tulee vastaan nopeammin. Toisaalta mikäli opittavan ma-
teriaalin sisäinen kuormitus on matala, ei esittämistavan monimutkaisuudella ole niin paljon merki-
tystä. (Sweller & Chandler 1994.) 
Richard Mayerin (2001, 50) multimediaoppimisen kognitiivisessa teoriassa keskitytään Swel-




Teorian tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, kuinka ihmiset yhdistävät verbaalista ja visuaalista 
tietoa multimediaoppimisen aikana (Mayer 1997, 4). Teorian taustalla on kolme perustavaa kogni-
tiivisen tieteen oletusta. Ensimmäisenä oletetaan, että ihmisellä on kaksi eri kanavaa visuaalisen ja 
auditiivisen tiedon käsittelemiseen (kaksoiskoodausteoria). Toiseksi oletetaan, että kapasiteetti näis-
sä tiedon käsittelyn kanavissa on rajallinen (kognitiivisen kuormituksen teoria). Kolmantena koros-
tetaan, että ihminen on aktiivisesti tietoa prosessoiva olento (konstruktivistinen oppimiskäsitys). 
Ihmisen siis oletetaan valikoivan käsittelyyn tulevaa tietoa, järjestävän sitä koherenteiksi mentaali-
siksi representaatioiksi ja yhdistävän saadut mentaaliset representaatiot aiempaan tietämykseen. 
Multimediaoppimisen kognitiivisen teorian ideana on, että merkityksellisen oppimisen mul-
timediaoppimateriaalista katsotaan syntyvän vasta silloin, kun oppija on käynyt onnistuneesti läpi 
viisi kognitiivista prosessia. Ensimmäisenä oppijan tulee valita relevantteja sanoja prosessoitaviksi 
auditiiviseen/verbaaliseen työmuistiin. Seuraavana oppija valitsee relevantteja kuvia prosessoitavik-
si visuaaliseen/kuvalliseen työmuistiin. Tämän jälkeen oppija järjestää valitut sanat verbaaliseksi 
mentaaliseksi malliksi ja valitut kuvat visuaaliseksi mentaaliseksi malliksi. Lopulta oppija yhdistää 
verbaalisen ja visuaalisen mentaalisen mallin kokonaiseksi tiedoksi. (Vaiheiden järjestys voi myös 
vaihdella ja jokainen vaihe käydään teorian mukaan läpi monta kertaa multimediaesityksen aikana.) 
Kognitiivisen kuormituksen katsotaan syntyvän työmuistissa silloin, kun jokin vaihe epäonnistuu. 
Tällöin esimerkiksi oppijan mentaalisten mallien yhdistäminen voi epäonnistua tai toista koodaus-
kanavaa on voitu kuormittaa liikaa. Merkittävää tässä teoriassa on, ettei kuvan siirtyminen visuaali-
sen työmuistin käsiteltäväksi tai sanan siirtyminen auditiivisen työmuistin käsiteltäväksi ole aina 
suoraviivaista. Painettu teksti voi esimerkiksi siirtyä ensisijaisesti visuaalisen työmuistin käsiteltä-
väksi, mutta kokenut lukija voi mentaalisesti muuntaa kuvia ääniksi, jolloin informaatio tulee käsi-
tellyksi myös auditiivisen työmuistin puolella. Tämä ilmiö voi huomaamatta kuormittaa toista koo-
dauskanavaa. (Mayer 2001, 41–62.) 
 





























Mayer (2001, 58) kirjoittaa, että multimediamateriaalit, jotka on suunniteltu edellä olevan 
mallin mukaista oppimisprosessin etenemistä ajatellen, johtavat varmemmin merkitykselliseen op-
pimiseen kuin ne, joissa ihmisen oppimisprosesseja ei ole otettu huomioon. Multimediaoppimisen 
kognitiivisen kuormituksen teorian pohjalta onkin kehitelty erilaisia lainalaisuuksia, joiden pohjalta 
verkko-oppimateriaalia voidaan tarkastella ja suunnitella. Mayer nimeää tällaisiksi multimedian 
periaatteen, spatiaalisen ja ajallisen läheisyyden periaatteen, koherenssin periaatteen, modaliteetin 
periaatteen, redundanssin periaatteen ja yksilöllisten erojen periaatteen. Multimedian periaatteen 
mukaan oppijat oppivat paremmin, kun tietoa esitetään useammassa eri muodossa. Tällöin oppijoil-
la on mahdollisuus konstruoida samasta tiedosta sekä kuvallisia että verbaalisia mentaalisia malleja. 
Spatiaalisen ja ajallisen läheisyyden periaatteilla puolestaan tarkoitetaan sitä, että oppijat oppivat 
paremmin, kun toisiaan vastaavat sanat ja kuvat esitetään ruudulla lähellä toisiaan ja samanaikaises-
ti peräkkäin esittämisen sijaan. Tämä auttaa siihen, ettei oppijoiden tarvitse kuluttaa kognitiivista 
kapasiteettiaan tiedon murujen etsimiseen sivulta, minkä lisäksi oppijat pystyvät todennäköisemmin 
pitämään tiedon osat työmuistissaan samaan aikaan. Tämä helpottaa oppijoita rakentamaan mentaa-
lisia kytköksiä kuvallisten ja verbaalisten representaatioidensa välille. Koherenssin periaatteella 
tarkoitetaan, että oppijat oppivat paremmin, kun materiaalista on jätetty pois ulkopuolinen, epäolen-
nainen materiaali. Tällaista materiaalia voivat olla irrelevantit sanat, kuvat, äänet ja musiikki. Idea-
na on, että epäolennainen materiaali syö työmuistin kognitiivisia resursseja, voi häiritä materiaalin 
järjestämisen prosesseja tai ohjata järjestämään materiaalia asiaankuulumattomalla tavalla. Modali-
teetin periaatteella viitataan siihen, että tiedon prosessoinnin kanavat, visuaalinen/kuvallinen ja au-
ditiivinen/verbaalinen kanava ovat kapasiteetiltaan rajallisia. Tämän vuoksi tietoa tulisi esittää niin, 
että prosessointi jakautuu tasaisesti kanavien kesken. Redundanssin periaate tarkoittaa, että tarkoi-
tuksella toista kanavaa kuormittavat esitysmuodot on syytä jättää pois. Yksilöllisten erojen periaat-
teen myötä todetaan, että tiedon esitysmuotojen huolellinen suunnittelu on tärkeämpää suunnitelles-
sa oppimateriaalia aloittelijoille. Mayer kirjoittaa, että eksperttien on mahdollista käyttää aiempaa 
tietämystään paikkaamaan tiedon esitystavoissa olevia puutteita. Toisaalta yksilöllisiä eroja aiheut-
tavat myös oppijoiden spatiaaliset kyvyt: Spatiaalisesti kyvykkäillä oppijoilla on enemmän kogni-
tiivisia resursseja visuaalisten ja mentaalisten representaatioiden yhdistämiseen, sillä spatiaalista 
hahmotuskykyä vähemmän omaavat joutuvat käyttämään paljon kognitiivisia resurssejaan pelkäs-
tään mentaalisten mallien ylläpitämiseen työmuistissa. 
Edellä luetellut Mayerin multimediaoppimisen periaatteet on mahdollista ilmaista myös hiu-
kan erilaisin termein. Nyman ja Kanerva (2005, 103–104) ovat suomentaneet ja tiivistäneet Mayerin 




liteettiperiaate, ylimääräisen tai toistuvan materiaalin vaikutus, houkuttelevien yksityiskohtien vai-
kutus ja johdonmukaisuusperiaate. Nymanin ja Kanervan läheisyysvaikutus pitää sisällään Mayerin 
spatiaalisen ja ajallisen läheisyyden periaatteet. Jaetun tarkkaavaisuuden vaikutuksesta on puoles-
taan kyse silloin, kun oppija joutuu jakamaan tarkkaavaisuuttaan kahden informaatiolähteen kesken 
ja oppiminen vaikeutuu. Tämä voi tapahtua esimerkiksi silloin, kun oppimateriaali koostuu oppijan 
visuaalista/kuvallista kanavaa kuormittavasta materiaalista (painettu teksti ja animaatio) tai kun 
erillisiä informaatiolähteitä ei ole oppimateriaalissa riittävästi integroitu. Oppijan aiempi tietämys 
opittavasta asiasta vähentää jaetun tarkkaavaisuuden vaikutusta. Modaliteettiperiaatteella Nyman ja 
Kanerva tarkoittavat sitä, että kahden aistikanavan kautta esitetty tieto edistää oppimista. Toisaalta 
periaatteella viitataan myös informaation prosessoinnin kanavien rajallisuuden huomioimiseen ma-
teriaalia suunnitellessa. Ylimääräisellä tai toistuvalla materiaalilla tarkoitetaan sellaista materiaalia, 
joka on jo esitetty ymmärrettävästi toisaalla materiaalissa. Tällainen sisällön kannalta tarpeeton ma-
teriaali voi vetää huomion itseensä ja aktivoida oppijan mielessä irrelevantteja skeemoja. Samaa 
voivat tehdä myös houkuttelevat yksityiskohdat, joita voivat olla esimerkiksi videopätkät, joiden 
tehtävänä on motivoida ja herättää mielenkiintoa opittavaa asiaa kohtaan. Johdonmukaisuusperiaat-
teella Nyman ja Kanerva tarkoittavatkin sitä, oppimateriaalin tulisi sisältää vain oppimistavoitteen 
kannalta merkittävät sisällöt, jolloin aistikanavien kuormitus minimoituu ja oppijan mieleen on 
mahdollista muodostua yhtenäinen kuva opittavasta asiasta. 
Kognitiivisesta kuormittavuudesta on olemassa teorioiden lisäksi myös ajankohtaista tutki-
mustietoa. Nyman ja Kanerva (2005) kirjoittavat Helsingin yliopiston Verkko-opetuksen laatuhank-
keeseen kuuluvan Verkko-oppimisen tutkimus ja kognitiivinen arviointi – ryhmän tutkimuksista ja 
alustavista tuloksista. He toteavat, että tulosten perusteella oppimisympäristöjen ominaisuudet (kie-
lellisen materiaalin oppiminen samanaikaisesti verkossa navigoimisen kanssa, informaation etsimi-
nen tietokoneen näytöltä ja tiedon yhtäaikainen mielessä pitäminen) eivät kaikissa tapauksissa näyt-
täisi heikentäneen oppimista, mutta sen sijaan ne vaikeuttivat ja hidastivat oppimisen toimintoja 
(esimerkiksi olennaisen tiedon etsimistä verkko-oppimisympäristössä). Tutkimustulos poikkeaa siis 
hieman Mayerin olettamuksesta, jonka mukaan kognitiivisen kuormituksen myötä merkityksellisen 
tiedon muodostuminen vähenee eli koko oppiminen heikentyy. 
Nyman ja Kanerva (2005) kirjoittavat myös Gyselinckin tutkimuksista, joissa tarkastelukoh-
teena ovat yksilölliset erot kognitiivisessa kuormituksessa. Näiden tutkimustulosten mukaan spati-
aaliset oppijat näyttäisivät hyötyneen eniten kuvitusten käytöstä oppimisympäristössä, kun taas kie-
lellisesti kyvykkäät oppijat suoriutuivat muita paremmin pelkän tekstin avulla oppimisesta. Tutki-




oppimisympäristöissä selviytymiseen. Mielenkiintoinen on myös Nymanin ja Kanervan viittaus 
Leen ja Tedderin tutkimukseen, jossa paljastui, että matalan kielellisen työmuistin kapasiteetin 
omaavat henkilöt pärjäsivät opiskelunsa yhteydessä parhaiten lineaarisesti rakennetun tekstin kans-
sa strukturoidun ja verkostomaisen tekstin sijaan. Tästä päätellen voidaan todeta, ettei hyperteksti-
muotoinen materiaali näyttäisi sopivan kaikille. 
Kanerva ym. (2006) kirjoittavat puolestaan emootioiden vaikutuksesta kognitiiviseen kuormi-
tukseen. He toteavat affektien olevan yhteydessä moniin oppimisen osaprosesseihin ja ilmiöihin, 
kuten tarkkaavaisuuden kohdentamiseen, opittavan tiedon keräämiseen ja sen yhdistelemiseen, 
muistin toimintaan, oppimateriaalin parissa vietettyyn aikaan, oppimisen intensiteettiin, ongelman-
ratkaisuun ja innovatiivisuuteen, informaation vastaanottamiseen, motivaatioon ja asenteisiin. Af-
fektit vaikuttavat näin väistämättä myös kognitiiviseen kuormitukseen. Mm. verkko-oppimateriaalin 
ulkonäöllä ja materiaalin tarjoamilla oppijan palkitsemistavoilla voidaan vaikuttaa emootioihin, 
minkä seurauksena oppiminen voi joko tehostua tai heikentyä. 
Koskennurmi-Sivonen ja Seitamaa-Hakkarainen nostavat luovuuden tutkimuksen yhteydessä 
esille käsitteen hajautetusta kognitiosta. Sillä tarkoitetaan ihmisen tiedonkäsittelyn rajoitusten kier-
tämistä kognition fysikaalisen tai sosiaalisen hajautuksen keinoin. Ideana on, että yksittäisen ihmi-
sen tiedonkäsittely helpottuu ja laajentuu, kun hän saa käyttöönsä erilaisia fyysisiä, mentaalisia ja 
sosiaalisia apuvälineitä. Tällaisia voivat olla mm. älykäs teknologia, luonnokset, mallit, käsitteet, 
teoriat, työvälineet, koneet, mittalaitteet, tietojärjestelmät, verkkoympäristöt ja muut sosiaaliset ver-
kostot. (Koskennurmi-Sivonen & Seitamaa-Hakkarainen.) 
Olkinuora ym. (2001, 131–132) puhuvat samantyylisestä asiasta kirjoittaessaan sisäisistä scaf-
folding-rakenteista, jotka he määrittävät multimediamateriaalin tuen muodoiksi. Heidän mukaansa 
multimediamateriaalin tulisi sisältää sekä kognitiivinen scaffolding-tukirakenne, joka auttaa oppi-
joita tulkitsemaan ja ymmärtämään materiaalin sisältämää informaatiota, että proseduraalinen tuki-
rakenne, joka auttaa oppijoita itse ohjelman käytössä. Verkostopohjaisten oppimisympäristöjen si-
sältämät hajautetun kognition apuvälineet ja sisäiset scaffolding-rakenteet mahdollistavat kognitii-
visen kuormituksen pienenemisen, sillä niiden avulla oppijan kognitiivinen kuorma tulee jaetuksi 






2.2.4 Verkko-oppimisen mahdollisuuksia ja ongelmia musiikin opiskelussa 
 
Musiikin oppimiseen ja opetukseen tietotekniikka ja verkko-ympäristöt tarjoavat lukuisia oppimista 
helpottavia apuvälineitä. Monipuolinen avoimessa verkossa sijaitseva oppimateriaali tarjoaa erilai-
sia oppimisen kanavia ja erilaisia oppimisen tasoja erilaisille oppijoille. Tämä voi olla helpottava 
tekijä etenkin peruskoulussa, jossa musiikilliset tasoerot voivat jo yhden luokan sisällä olla suuria. 
Tasoerot voivat johtua yleisestä musiikillisen lahjakkuuden vaihtelusta oppilaiden kesken tai siitä, 
että osa harrastaa musiikkia koulun ulkopuolella ja osa ei. Oli syy mikä tahansa, tarpeeksi moni-
tasoiseksi tehty materiaali tarjoaa vaihtoehtoja erilaisille oppijoille, minkä voidaan olettaa lisäävän 
sekä mielenkiintoa että motivaatiota oppiainetta kohtaan. Mielenkiintoa voi lisätä myös se, että tie-
toverkoissa olevan materiaalin myötä oppimista tapahtuu myös koulun ulkopuolella, mikä edesaut-
taa etenkin aktiivisten oppijoiden etenemistä. 
Toisaalta verkossa oleva monimuotoinen oppimateriaali voi tukea jo itsessään musiikin luon-
taista oppisisältöä. Sihvonen (2006, 9–10) toteaa multimediamuotoisen oppimateriaalin sopivan 
erityisesti musiikinopetukseen, mikäli käytetään vaihtoehtoisia ja useita mediaelementtejä hyödyn-
täviä esityksen tapoja, joita materiaalissa liitetään yhteen. Hän perustelee näkemystään musiikillisen 
tiedon monipuolisella olemuksella ja muistuttaa, että esimerkiksi soivan esimerkin käyttäminen 
musiikin oppimisen tukena on usein perusteltua, ellei jopa välttämätöntä. Salavuo (2006a, 69; 
2006b, 227) nostaa esille käsitteen monimuotoisista representaatioista. Hän kirjoittaa, että musiikil-
linen tieto voi välittyä verkkoympäristössä kompaktiin muotoon pakattuina ulkoistettuina represen-
taatioina, jotka voivat sisältää vaihtelevasti tekstiä, ääntä, nuottikuvaa ja muita kuvia. Näiden au-
diovisuaalisten tiedostojen avulla musiikin implisiittisinkin tieto voi havainnollistua konkreetti-
semmin ja oppimistilanteesta voi tulla mielekkäämpi kuin pelkän kirjan ja rajallisen soitinvalikoi-
man kanssa opiskeltaessa. 
 Säljö (2001, 246–247) muistuttaa vielä tietotekniikan välineiden herkullisista oppimista tu-
kevista ominaisuuksista. Uusi tekniikka mahdollistaa uudenlaisen interaktiivisuuden, jollaista pel-
kän oppijan ja tekstin tai oppijan ja äänen välillä ei voi olla. Digitekniikassa oppija voi suunnistaa 
materiaalissa vapaasti omien mieltymystensä ja ennakkotietojensa mukaan, toisaalta digitekniikka 
tarjoaa mahdollisuuden visualisointiin, jossa näkymättömistäkin ilmiöistä voidaan tehdä silmällä 
havaittavaa. Käytännössä Säljö viittaa tällä siihen, että monia tapahtumia ja proseduraalista tietoa 
voidaan tehdä havainnollisiksi erilaisilla dynaamisilla ja interaktiivisilla keinoilla ja vaikeammin 
kokeiltavissa olevia asioita voidaan simuloida (esimerkiksi orkesterin erilaisia soittimia ja niiden 




tietämykseen kuuluu paljon käytännönläheistä ja sanatonta tietämystä ja taitotasosta riippuvaista 
osaamista. Helpottavien materiaalien avulla oppija pääsee harjoittelemaan ja kokeilemaan sellaisia-
kin asioita, jotka ovat kenties vielä hänen omien kykyjensä tai mahdollisuuksiensa ulkopuolella. 
Tällainen asia voi olla myös säveltämisen prosessi: musiikkiteknologian avulla voidaan ulkoistaa 
musiikillisia ideoita jopa ilman prosessiin yleensä tarvittavia riittävän kehittyneitä soittimenhallin-
nan taitoja. (Salavuo 2006a, 66.) Monimuotoisen oppimateriaalin eduiksi laskettakoon siis sen 
mahdollisuudet ottaa huomioon musiikin moniulotteinen tietämys, millä viitataan mm. eri aistien 
samanaikaiseen käyttöön ja musiikillisen tietämyksen implisiittisyyteen ja käytännönläheisyyteen. 
Musiikillisen tiedon ulkoistamisella avoimiin oppimateriaaleihin on muitakin etuja. Verkko-
ympäristöön tuotettu oppimateriaali on jatkuvasti läsnä ja tavoitettavissa, mikä mahdollistaa ajasta 
ja paikasta riippumattoman oppimisen. Tavallisella oppitunnilla musiikin auditiivinen tieto kulkee 
koko ajan eteenpäin, mutta verkko-oppimateriaalissa oppijalla itsellään on materiaalin jatkuvan 
läsnäolon takia mahdollisuus kontrolloida musiikin tai äänien kuuntelua. Kun musiikillinen tieto on 
taitotasosta huolimatta helposti ulkoistettavissa, on myös muutoin passiivisten oppijoiden helpompi 
motivoitua, kun tekemisen tulos tulee konkreettisesti näkyville. Toisaalta motivaatiota lisää myös 
se, että tällaiset keinot mahdollistavat usein myös kokeilevan tavan tehdä musiikkia. Tähän liittyen 
Ruippo (2006, 273) huomauttaa, että musiikin opiskelijoille itse tekeminen onkin motivoivampaa 
kuin musiikista kirjoittamalla oppiminen. 
Musiikin materiaalin ulkoistaminen voi viedä opiskelua kohti yhteisöllistä prosessia. Jokaisel-
la oppijayhteisön jäsenellä on ulkoisten välineiden myötä mahdollisuus saada oma tuotoksensa 
myös muiden kuin opettajan arvioitavaksi ja kommentoitavaksi. Tämä saattaa motivoida vahvem-
min itseohjautuneeseen ja luovaan musiikilliseen toimintaan, minkä lisäksi voi esiintyä myös tarve-
lähtöistä, toisia oppijoita motivoivaa toimintaa. (Salavuo 2006a, 71.) Erityisesti tarvelähtöinen toi-
minta ilmenee avoimissa musiikin verkkoyhteisöissä. Tällaisia ovat www-sivustot, joissa useimmi-
ten levy-yhtiöistä ja tekijänoikeusjärjestöistä riippumattomat musiikin harrastajat jakavat itse teke-
määnsä musiikkia sekä keskustelevat musiikkiin liittyvistä aiheista. Salavuo kirjoittaa, että avoimi-
en musiikin verkkoyhteisöjen toimintaan otetaan osaa ennen kaikkea siksi, että toiminnalle on tar-
vetta: omaa musiikkia halutaan jakaa ja yhteisön toiminnan ohessa halutaan opetella myös uusia 
tietoja. (Salavuo 2006c, 233–238.) Omien tuotosten jakamisella yhteisössä jaetaan ideoita, vertail-
laan tuotoksia ja kehitetään omaa näkemystä. Koska toiminta on asynkronista (ei-tosiaikaista), on 
käyttäjällä mahdollisuus tuotosten tarkempaan analyysiin ja tarkkailuun. Tämä voi saada aikaan 
prosesseja, jotka johtavat syvemmän ymmärryksen muodostumiseen. Verkkoympäristö itsessään 




yksin muistaa ulkoa. Oppijalle riittää tieto siitä, että tarpeen tullen tietoa löytyy ympäristön materi-
aaleista sekä toisilta käyttäjiltä. Tiedon ulkoistaminen verkkoympäristöön voi tarjota myös opetta-
jalle aikaisempaa paremmat mahdollisuudet oppijan toiminnan ja kykyjen arviointiin. (Salavuo 
2006a, 68–69.) 
Toisaalta omien tuotosten yhteisöllinen jakaminen voi laajentua suurempaankin mittakaavaan. 
Verkko voi toimia ponnahduslautana koulun bändeille ja marginaalisten musiikkityylien harrastajat 
saattavat löytää toisiaan suurtenkin välimatkojen päästä. Opettajat ja ammattimuusikot taas voivat 
osallistua yhteisöjen toimintaan palautteen ja vinkkien antamisen muodossa. (Salavuo 2006c, 235–
236.) Musiikin ulkoistettu materiaali tarjoaa vaihtoehtoja myös tehokkaampaan harjoitteluun ja etä-
opetukseen. Sihvonen (2006, 61) ideoi, että verkon avulla esimerkiksi nuotteja voitaisiin jakaa jo 
ennen harjoituksia ja käsitellä näin keskeisimpiä kysymyksiä. Tietokoneluokan verkkoon liitettyjä 
koneita voitaisiin käyttää puolestaan siten, että bändisovitusta tehdessä rumpali suunnittelee rumpu-
raidan oman koneensa sekvensseriohjelmistolla ja samanaikaisesti kosketinsoittaja taltioi oman ver-
sionsa. Tämän jälkeen molemmat raidat yhdistetään ja näin sovitus voidaan kuunnella ja sitä voi-
daan muokata sopivammaksi alustavasti ennen varsinaisia yhteisiä harjoituksia. 
 Salavuo (2005b, 271–272) on listannut tutkimuksensa pohjalta keskeisimmät musiikin verk-
komateriaalien edut. Hän kirjoittaa, että verkkomateriaalien myötä mahdollistuu kappaleiden har-
joittelu ennen tuntia, erilaisten laajojen sovituskokoonpanojen sekä erikoisten soittimien testailu, 
tehtäviin palaaminen aina tarvittaessa, palautteen saaminen sekä mahdollisuus tehtävien korjaami-
seen palautteen perusteella. Koska tehtävät voi nähdä ja kuulla verkossa, voi opiskelija silti käydä 
tehtävät läpi, vaikka hän olisi joutunut olemaan poissa kontaktitunnilta, hänen sovitustaan ei ehdit-
täisi soittaa tai hän palauttaa sovituksensa myöhässä. Kiraly (2006, 345–346) on puolestaan listan-
nut tietokoneavusteisen musiikin opiskelun tärkeimmät ominaisuudet oppilaiden kokemusten perus-
teella. Tuloksista ilmenee, että tietokone-avusteista prima vistaa pidetään helpompana, mukavam-
pana ja tehokkaampana toimintona kuin perinteistä. Samoin tietokone mahdollistaa oppilaiden 
omaan tehtiin etenemisen sekä äänien ja kuvien paremman kontrolloinnin. Tietokone tarjoaa syn-
teettisten sointujen myötä monipuolisempia ärsykkeitä korville, minkä lisäksi tietokone on rytmien 
toistoon tarkempi kuin ihmisääni. Lisäksi tietokoneen avulla voidaan simuloida kokonaista partituu-
ria, transponoida helposti ja nuotinnosjälki on siisti ja selkeä, mikä voi auttaa oppilaita myös moto-
risissa ongelmissa. 
Entä kuinka verkko-oppiminen tukee musiikin luontaista oppimiskulttuuria ja oppimisteoreet-
tista taustaa? Salavuo (2005b, 84–85) määrittelee väitöskirjassaan musiikkikasvatuksen oppimis-




kulttuuriin kuuluvan poikkeuksellisissa määrin kontaktiopetusta. Tämä aiheuttaa sen, että oppimi-
nen on usein yhteisöllistä ja motivoitunutta. Toiminta on käytännönläheistä ja oppiminen tapahtuu 
usein toimintaan osallistumisen kautta. Koska luento-opetusta kuuluu musiikkikasvatukseen vähän, 
on kirjallista faktatietoa ja ulkoa opettelua normaalia yliopistokoulutusta vähemmän. Salavuo ker-
too, että koulutukselta odotetaankin tiettyä käytännönläheisyyttä opiskelijoiden keskuudessa. Tämä 
viitannee siihen, että musiikkikasvatuksen yleisenä oppimisteoreettisena lähtökohtana pidetään Da-
vid Elliotin praksiaalista musiikkikasvatusteoriaa, joka näkee musiikin tekemisenä. Musiikin opet-
tamisen lähtökohdan tulisi Elliotin (1995, 39, 73, 241) mukaan olla käytännöllisessä tekemisessä, 
muusikkouden välittämisessä, jonka tietämys on luonteeltaan sekä proseduraalista että tilannesidon-
naista. 
 Salavuo on tarkastellut väitöskirjassaan verkkoavusteisuuden soveltuvuutta yliopiston mu-
siikkikasvatuksen opiskelukulttuuriin. Hänen saamansa tulokset osoittavat, että verkossa sijaitseval-
la opetuksella ja materiaalilla on sekä musiikin oppimiskulttuuria tukevia että siitä poikkeavia piir-
teitä. Koska musiikin oppiminen näyttäisi tapahtuvan paljolti määrätyn kontaktiopetuksen puitteis-
sa, Salavuo epäilee, ettei vapaa ja aikatauluton verkkoympäristö välttämättä istu kyseiseen oppimis-
kulttuuriin. Toisekseen koska kontaktiopetuksen myötä vuorovaikutus muihin opiskelijakollegoihin 
on tiivis, toteaa Salavuo, että verkko-oppimisen tarjoaman virtuaalisen oppimisympäristön merkitys 
voi olla musiikin oppimiskulttuurissa vähäisempi (lukuun ottamatta niitä opiskelijoita, jotka eivät 
voi osallistua kontaktiopetukseen niin aktiivisesti). Salavuon tutkimustulokset sen sijaan osoittavat, 
että verkko-oppiminen tarjoaa tukea ennen kaikkea itse musiikin tekemiselle. Avoin ympäristö 
mahdollisti mm. omien sovitusten jakamisen muiden opiskelijoiden kanssa, mikä soveltui hyvin 
musiikin opiskelukulttuurin yhteisölliseen luonteeseen. Toisaalta tulokset kertovat, että verkko-
oppimisen myötä opiskelulla pyrittiin jossain määrin saavuttamaan arkipäivään liittyvää tietämystä, 
mikä poikkeaa musiikin opiskelulle perinteistä suorituskeskeisyydestä. Salavuo kirjoittaa, ettei 
verkkoympäristö ennakko-oletuksista huolimatta lisännyt merkittävästi opiskelijakeskeisempään 
kulttuuriin siirtymistä. Tämä näyttäisi johtuneen siitä, etteivät opiskelijat kokeneet vuorovaikutusta 
muiden kanssa tarpeelliseksi vaan opettajan antama palaute tuotoksista riitti. Syy tähän voi olla mu-
siikin perinteisen oppimiskulttuurin myötä syntyneissä tottumuksissa ja oppimistavoissa. Verkko-
oppimisen työkaluista sen sijaan Salavuo huomasi olleen opiskelijoille sekä hyötyä että haittaa riip-
puen siitä, miten hyvin ne istuivat opiskelukulttuuriin. Hyvää palautetta saivat työkalut, jotka olivat 
tuttuja ja perinteisiä musiikin toimintaympäristöissä (kuten nuotinnosohjelmat). Kritiikkiä sitä vas-
toin esitettiin erityisesti sellaisia verkkotyökaluja kohtaan, joita ei ollut totuttu käyttämään ja joita 




 Salavuo (2005c) tiivistää musiikin oppimisen olevan toisaalta sosiaalinen ja toisaalta hyvinkin 
yksilöllinen prosessi. Musiikin yksilöllisyys tulee korostetusti esille esimerkiksi soittimen hallintaan 
liittyvien taitojen opettelussa, kun taas sosiaalisuus ilmenee esimerkiksi siten, että musisointi on 
usein yhteisöllinen toiminto. Verkkoympäristöillä voidaan vaihtelevasti tukea sekä musiikin yksi-
löllistä että yhteisöllistä prosessia. Salavuo ja Myllykoski (2006, 217–223) ovat päätyneet oletuk-
seen, että www-materiaali sopii parhaiten nimenomaan itsenäiseen ja itseohjautuvaan musiikinopis-
keluun. Tätä he perustelevat mm. sillä, että sivustoilla tiedon äärelle on mahdollista päästä aina to-
dellisen tarpeen vaatiessa. Lisäksi www-sivustojen luonne on usein itseohjautuvaa opiskelua koros-
tava: käyttöympäristö ei yleensä tarjoa suurempaa tukea oppijalle materiaalin jäsentämiseen tai siel-
lä navigointiin. 
Yksi verkko-opetuksen yleisistä tavoitteista puolestaan on hajauttaa opiskelua yhteisölliseksi 
prosessiksi. Tällaista toimintaa voidaan huomata syntyvän erityisesti avoimissa ja epämuodollisissa 
musiikin verkkoyhteisöissä, joiden perusajatuksena on tuotosten ja ajatusten jakaminen sekä niistä 
keskustelu. Salavuo (2005b, 273) kuitenkin huomauttaa, että musiikillisen toiminnan sosiaalinen 
luonne voi aiheuttaa tuntemuksia verkkoympäristön epähoukuttelevuudesta. Musiikin tekemisessä 
kun usein pidetään kuitenkin tärkeänä kasvokkaisia sosiaalisia kontakteja ja erityisesti yhdessä soit-
tamista. Toisekseen musiikista keskustelu voi olla ongelmallista silloin, kun sanottava tieto raken-
tuu mielessä vain intuitiivisena musiikillisena tietämyksenä. 
Salavuo pohtii yhdessä artikkeleistaan (2005c) musiikin kokonaisoppimiskulttuurin (yksilölli-
syyden ja yhteisöllisyyden) näkymistä verkko-oppimateriaaleissa ja päätyy siihen, että tämä proses-
si on vielä kehityksen alla. Hän kirjoittaa, että mikäli musiikin verkkoympäristöt aletaan nähdä op-
pimisprosessissa eri vaiheita tukevana toimintaympäristönä eikä vain oppimateriaaleja tarjoavana 
välityskanavana, voivat teknologia-avusteiset ympäristöt luoda uusia mahdollisuuksia kokonaisval-
taiseen musiikin oppimiseen. 
 Musiikin ja verkko-oppimisen yhtälöön liittyy muutamia erityispiirteitä, jotka hankaloittavat 
niiden sovittamista toisiinsa. Aluksikin musiikillisen tiedon esittämiseen verkossa vaaditaan teki-
jänoikeuksia, jotka tulee huomioida suljetuissakin verkkoympäristöissä, sillä myös ne nähdään juri-
disesti julkisina näyttämöinä. Mikäli opettaja siirtää oppilaiden tekemiä nuottimuotoisia tehtäviä 
verkkoon tai esimerkiksi käyttää äänitettä opetuksessaan, on hän velvollinen ilmoittamaan suoja-
tuista teoksista järjestöille ja oppilaitoksen tulee maksaa tekijänoikeuskorvaus. Tähän asiaan ollaan 
kuitenkin parasta aikaa etsimässä parempaa ratkaisua yhdessä tekijänoikeusjärjestöjen kanssa. (Sa-
lavuo 2006b, 228.) Suomessa musiikin tekijänoikeuksista vastaa yhteensä neljä eri järjestöä: Gra-




muodossa musiikki esitetään ja miten sitä käytetään. Verkossa oleva musiikin multimediamuotoi-
nen materiaali voi sisältää monia esitysmuotoja ja esittäjiä, joten tekijänoikeuksiin liittyvät ongel-
mat korostuvat niin musiikin verkko-oppimateriaalin opetuskäytössä kuin sen suunnittelussakin. 
(Sihvonen 2006, 62.) Parhaimmillaan tekijänoikeusmaksujen monimutkaisuus voi lamauttaa musii-
kin oppimateriaalin kehittämistä siten, ettei sivustoilla halutakaan käyttää kuin perinteisiä tekstiä ja 
kuvia. 
Toinen musiikin verkko-oppimiseen liittyvä haaste ovat tiedon esittämismuotoihin liittyvät 
ongelmat. Tietokoneavusteisessa ja -välitteisessä musiikinopetuksessa ja musiikin tallentamisessa 
käytetään usein harvinaisempia tiedostomuotoja, jotka saattavat aiheuttaa teknisiä ongelmia ja häiri-
tä merkittävästikin opiskelumotivaatiota (Salavuo 2009, 357). Salavuon (2005b, 272) tutkimuksessa 
suurimmat tekniset ongelmat verkossa aiheutti notaatiotiedostojen käyttö. Ongelmien seurauksena 
tehtävien suorittamiseen kulunut aika lisääntyi ja kognitiivinen kuorma kasvoi. Näiden seurauksena 
osallistumisaktiivisuus laski, yhteisöllinen toiminta väheni ja tehtävien palauttaminen ympäristöön 
hidastui tai estyi kokonaan. Laaja-alaista verkkomateriaalia tuottaessa olisikin tärkeää panostaa en-
nen kaikkea tiedostomuotojen toimintavarmuuteen verkkoympäristössä, mutta myös eri ohjelmien 
tuottamien tiedostomuotojen, laitteiden ja järjestelmien yhteensopivuuteen. Koska musiikin tuotta-
minen tapahtuu useita erilaisia tiedostomuotoja hyödyntäen ja oppimisalustat ovat puolestaan tekni-
sesti riippuvaisia selainten tarjoamista mahdollisuuksista, eivät oppimisalustat välttämättä kykene 
tukemaan kaikkia aiheellisia tiedostomuotoja. Näin käyttäjä joutuu toisinaan tyytymään aukaise-
maan tiedostot oman koneensa vastaavalla ohjelmalla, jolloin tiedonsiirto kömpelöityy ja pahim-
massa tapauksessa estyy kokonaan. Tämän ongelman ratkaisuksi ei toistaiseksi ole olemassa yhtä 
yleistä yhteensopivaa notaatiotiedostomuotoa, mutta tulevaisuuden suhteen on toivoa ilmassa. (Sa-
lavuo 2006b, 228.) Teknisiä ongelmia voivat aiheuttaa myös lisäsovellusten puuttuminen ja ohjel-
mien liian vanhat päivitykset. Monimediaiset www-sivut vaativat usein www-selaimeen asennetun 
lisäsovelluksen eli plug-inin. Yleisimpiä tällaisia ovat Quicktime ja Flash. Mikäli käyttäjältä puut-
tuu tällainen tai hänen päivityksensä ei ole asianmukaisesti päivitetty, hän ei saa materiaalia auki. 
Keinoksi mediatiedostojen jakeluun ja saatavuuteen onkin kehitelty tiedostojen linkittäminen suo-
raan sivuston hypertekstirakenteeseen, josta käyttäjä voi helposti tallentaa tiedoston omalle koneel-
leen. (Salavuo & Myllykoski 2006, 220–221.) 
Kolmantena musiikin opiskelua verkossa voivat häiritä www-sivustojen ominaisuudet. Valta-
va informaation määrä sekä www:n kaupallisuus (mainokset) vievät helposti oppijan huomiota pois 
opittavasta asiasta. (Salavuo & Myllykoski 2006, 220.) Samoin musiikin oppimateriaaleissa huo-




pelimäisyys (Salavuo 2009, 357). Verkon opetuskäytön ongelmana musiikissa on myös harmillisen 
usein kieli, sillä suomenkielistä musiikin verkko-oppimateriaalia on toistaiseksi vähän. Myöskään 
valmis olemassa oleva materiaali ei välttämättä sovellu aina juuri siihen tarkoitukseen, mihin niitä 
kulloinkin tarvitaan (Salavuo & Myllykoski 2006, 220). Tämä johtunee siitä, että musiikin materi-
aali on painottunut vahvasti eri osaamisalueisiin ja tietämisen tasoihin. Salavuon tutkimuksessa 
(2005b, 272) kävi vastoin ennakko-odotuksia ilmi, että musiikin verkkomateriaaleissa opiskelijoita 
ärsyttivät MIDI-laitteiden epärealistiset soundit. Näyttäisi siis siltä, että musiikin verkko-




2.3 Musiikin verkko-oppimisen tutkimuksista 
 
Salavuo (2005a) kertoo artikkelissaan musiikin tämänhetkisen verkko-opetuksen tilasta. Hän toteaa, 
ettei verkkoavusteista ja -välitteistä musiikin opetusta ole toistaiseksi paljoa toteutettu. Eniten tieto-
verkkoja on Salavuon mukaan sovellettu videoneuvottelutekniikkaa hyödyntävässä opetuksessa, 
minkä lisäksi jotkut instituutiot ovat rakentaneet erilaisia avoimia oppimateriaalikokonaisuuksia 
www-ympäristöön. Salavuo mainitsee myös oppimisalustojen (esimerkiksi Moodle, FLE) lisäänty-
neen käytön verkkoavusteisen opetuksen välineinä, toisaalta hän nostaa esille sähköpostin, erilaiset 
avoimet opetuksellista materiaalia tarjoavat www-sivustot sekä opiskelun ja opetuksen hallinnan 
välineet (erilaiset verkkoympäristöt) ja epämuodolliset verkkoympäristöt (esimerkiksi mikseri.net) 
osana tietoverkkojen soveltavaa käyttöä. Salavuo kirjoittaa, että yleisimmät verkkoavusteisen ope-
tuksen käyttömuodot painottuvat tällä hetkellä sisällön esittämiseen ja opetuksen hallintaan, kun 
oppimisen kannalta merkityksellisimpiä olisivat yhteisölliset käyttömuodot. Toisaalta Salavuo tote-
aa, ettei musiikin verkko-opetusta tulisikaan nähdä täysin yksittäisenä opetuksen keinona, vaan pi-
kemminkin täydentävänä, uusia tiedon esitystapoja mahdollistavana ja yhteisöllistä toimintaa laa-
jentavana opetusmuotona ja apuvälineenä. 
Salavuo toteaa artikkelissaan, että musiikin verkko-opetusta on Suomessa tutkittu pääasiassa 
Move-hankkeen tiimoilta, joka on Sibelius Akatemian, Oulun yliopiston ja Jyväskylän yliopiston 
yhteinen virtuaaliyliopistohanke. Myös kansainväliset alan tutkimukset ovat Salavuon mukaan vielä 
melko harvinaisia. (Salavuo 2005a.) Tietokoneavusteisen ja -välitteisen musiikin opetuksen tutki-
musta sen sijaan löytyy sitäkin enemmän. Tämä kertonee siitä, että teknologia on kuitenkin jo va-




Tämänhetkisissä musiikin verkko-oppimisen ja -opetuksen tutkimuksissa on keskitytty paljol-
ti musiikin muodollisen verkko-opetuksen kehittämiseen, mutta myös epämuodollisten musiikin 
oppimissivustojen ja yhteisöjen tarkastelu on alkanut kiinnostaa niiden yleistymisen myötä. Tällai-
nen tutkimus on esimerkiksi Salavuon ja Häkkisen (2005) ”Epämuodolliset verkkoyhteisöt musiikin 
oppimisympäristöinä – Tapaus mikseri.net”, jossa pyritään sivuston keskustelufoorumin keskustelu-
ja analysoimalla selvittämään ympäristön oppimiseen viittaavaa toimintaa. Musiikin muodollisen 
verkko-opetuksen tutkimuksissa näkökulmana on usein verkkomateriaalien ja työtapojen kehittely 
ja testaaminen tutkimuskirjallisuuden ja/tai käytännön kokemusten pohjalta. Epämuodollisia musii-
kin verkko-oppimateriaaleja ja -yhteisöjä on kuitenkin tarkasteltu myös ensisijaisesti ilmiöinä, ku-
ten em. tutkimuksessa. 
Aikaisemmista musiikin verkko-oppimisen tutkimuksista lähimpänä omaa tutkimusasetel-
maani ovat mm. Nissilän (2003) tutkimus käytettävyydestä musiikin verkko-opetuksessa ja Mylly-
kosken (2004) pro gradu -tutkielma oppimateriaalin rakenteisuudesta musiikin verkko-oppimisessa. 
Molemmissa pyritään teoreettisesti selvittämään, millaiset asiat musiikin verkko-oppimateriaalien 
toteutuksissa ovat merkittäviä musiikin oppimisen tukemiselle. Nissilän tutkimuksessa ongelmaa 
lähdetään ratkaisemaan käytettävyyden käsitteen kautta siten, että käytettävyyttä tarkastellaan ensin 
teoreettisesti, minkä jälkeen kehitellään uutta oppimateriaalia tulosten pohjalta. Keskeisenä tulokse-
na selviää, että musiikin verkko-oppimateriaali tulisi rakentaa erityisesti tulevaa musiikillista käyt-
täjää ajatellen käyttäjäkeskeisen suunnittelun avulla. Myllykoski puolestaan lähestyy ongelmaa ra-
kenteisuuden näkökulmasta ja selvittää tutkimustehtäväänsä tarkastelemalla valmista oppimateriaa-
lia tutkimuskirjallisuuden pohjalta itse muodostamansa rakenteisuuden teoreettisen mallin avulla. 
Tutkimuksessa selviää, että musiikin verkko-oppimateriaaleissa on löydettävissä vakiintuneita rat-
kaisuja liittyen oppimateriaalin rakenteeseen ja että rakenteisuuteen vaikuttavat oppiaihe, kohde-
ryhmä ja tuetut oppimismenetelmät. 
 Musiikin verkko-oppimateriaalien merkittäviä oppimiseen vaikuttavia piirteitä ei ole aikai-
semmin etsitty kuormittavuuden näkökulmasta (kognitiivisen kuormituksen teorian avulla). Mm. 
Jylhä (2006) on sen sijaan käyttänyt kvalitatiivisessa tutkimuksessaan kognitiivisen kuormituksen 
näkökulmaa perinteisen verkko-oppimateriaalin multimodaalisuuden selvittämiseen. Menetelmänä 
kognitiivisen kuormituksen osuudessa Jylhä on käyttänyt haastattelua ja informanttien observointia 
videoinnin avulla. Jylhän tutkimustulokset kertovat, että multimodaalisten elementtien sijoittelu ja 
muodot vaikuttavat kognitiiviseen kuormitukseen osin yleisellä tasolla ja osin käyttäjästä riippuen. 
Lisäksi selviää, että kognitiiviset kuormitustekijät liittyvät tarkkaavaisuuden jakamiseen esitysmuo-




seen analyysiin perustuvassa lisensiaatintyössään. Siinä hän pyrkii selvittämään, minkälaisille eri-
laisille oppimisteoriamalleille interaktiivisen multimediaoppimateriaalin on perustuttava, jotta sillä 
voitaisiin tukea musiikin oppimisessa tapahtuvia kognitiivisia prosesseja. Hän toteaa, että kognitii-
visen kuorman teorian liittäminen musiikinoppimiseen vaatisi ensin mallin sopeuttamista musiikilli-
seen informaatioon (Sihvonen 2006, 76). Näin Sihvonen myöntää, että multimediaoppimisen kogni-
tiivisen teorian soveltaminen musiikin oppimiseen olisi tarpeellista, mutta jättää itse pohdinnan vie-





Teoreettisessa osassa on tarkasteltu kahta toisistaan tutkimuksellisesti riippumatonta osa-aluetta, 
verkko-oppimista ja musiikkia. Ne määrittävät työn keskeiset suuntalinjat ja niiden avulla tutkimus-
tehtävä sijoitetaan omaan kohtaansa tutkimusten kentällä. Taustasta ilmenee, että musiikillisella 
tietämyksellä ja informaatiolla on tiettyjä ominaispiirteitä, jotka on syytä huomioida musiikin ope-
tuksen suunnittelussa. Verkko-oppimisen tarkastelussa puolestaan selviää, että verkko-
oppimisympäristön ominaisuudet vaikuttavat moniin oppimisen ja tiedonkäsittelyn prosesseihin. 
Käsitelty tutkimuskirjallisuus osoittaa, että verkko-oppiminen voi tarjota sekä etuja että ongelmia 
musiikin oppimiselle. Kuitenkin kerrotaan, ettei musiikin verkko-oppimisen tutkimuksia käytännös-
sä ole vielä kovinkaan paljon tehty. Näin verkko-oppimisen tarkastelulle musiikillisesta näkökul-








Työssä tarkastellaan, millaista tutkimuksen kohteena oleva musiikin verkko-oppimateriaali on 
muodoltaan ja sisällöltään. Ensisijaisesti pyritään selvittämään verkko-oppimateriaalien soveltu-
vuutta musiikin oppimiseen kysymällä, millaiset konkreettiset asiat verkko-oppimateriaaleissa tu-
kevat musiikin oppimista ja millaiset konkreettiset tekijät häiritsevät oppimista. Tarkoituksena on 
saada selville, millaiset piirteet verkko-oppimateriaaleissa tukevat parhaiten nimenomaan musiikil-
lisen tietämyksen välittymistä ja musiikin oppimista ja opiskelua. 
 
Työn keskeiset tutkimuskysymykset: 
1. Miten oppimateriaali on jakautunut suhteessa 
a. valittuihin LOM-määrityksiin (oppisisällön rakenne, vuorovaikutustyyppi ja 
asiasisällön tiiviys)? 
b. valittuihin Silanderin oppimateriaalin ja oppimisaihioiden suunnittelutyöka-
luihin (oppimisaihioiden mediaelementit, oppimateriaalityypit ja oppi-
misaihioiden pedagogiset funktiot)? 
2. Millaisia positiivisia ja negatiivisia kokemuksia musiikkia harrastavat ja sitä työkseen tekevät 
saavat oppimateriaalin kuormittavuudesta? 




3.2 Tutkimuksen kvalitatiiviset lähtökohdat 
 
Tutkielmassa tavoitteena on kehittää musiikin verkko-oppimateriaalia siten, että tuotetaan uutta 
tietoa oppimateriaalin suunnittelun pohjalle. Tarkoituksena onkin pyrkiä kuvailemaan, selittämään 
ja ymmärtämään musiikin verkko-oppimateriaalien kuormittavuuden ilmiötä, joka nähdään yhtenä 
merkittävänä tekijänä verkko-oppimateriaalien soveltuvuudessa musiikin oppimiseen ja opiskeluun. 
Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2006, 129–130, 212) kertovat kuvailemiseen pyrkivän tutkimuksen 
viittaavan siihen, että aineistosta dokumentoidaan ilmiöstä keskeisiä ja kiinnostavia piirteitä. Selit-




keskittynyttä tutkimusta. Ymmärtämiseen pyrkivässä tutkimuksessa puolestaan käytetään heidän 
mukaansa tavallisimmin kvalitatiivista analyysia ja päätelmien tekoa. Tutkielmassa ilmiön ymmär-
tämiseen pyritään laadullisen tutkimuksen keinoin käsittelemällä aineistoa pääsääntöisesti sanalli-
sesti (ei-numeraalisesti). Toinen keino syvällisemmän ymmärryksen kehittämiseen on avoimuus 
aineistolle. Tutkielmassa aineiston analyysi toteutetaankin pääosin abduktiivisesti, aineiston ja teo-
rian välistä vuorovaikutusta kuunnellen. 
Jotta riittävän autenttista tietoa musiikin verkko-oppimateriaalien kuormittavuudesta on mah-
dollista kerätä, on ilmiötä tarkasteltava sen luonnollisessa yhteydessä. Kvalitatiiviselle tutkimuksel-
le tyypillistä onkin, että aineisto kootaan luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa. Kvalitatiivisessa 
tutkimuksessa suositaan näin myös ihmistä tiedon keruun välineenä erilaisten mittausvälineiden 
sijaan. (Hirsjärvi ym. 2006, 155.) Kiviniemi (2001, 68) mainitsee laadulliselle tutkimukselle omi-
naisena pyrkimyksen tavoittaa tutkittavien näkökulma ja heidän näkemyksensä tutkittavana olevasta 
ilmiöstä. Tutkielmassani kiinnostuksen kohteena ovatkin ilmiön ohella tietoa antavien ihmisten 
henkilökohtaiset kokemukset tutkittavasta ilmiöstä. Ideana on, ettei saatuja tuloksia kokemuksista 
yritetäkään liioin yleistää (analyysissa huomioidaan varianssit), vaan niiden oletetaan ainoastaan 
toimivan jonkinlaisina suuntaviivoina ilmiön todellisesta luonteesta. Näin tutkimus saa jossain mää-
rin fenomenologista taustaa: Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ulkoisen maailman rakentumises-
ta kokemuksina ihmisen tajunnassa. Kokemus sen sijaan ymmärretään yksilöllisenä suhteena tajua-
van subjektin ja hänen oman todellisuutensa välillä. Fenomenologia käsitetään kuitenkin tässä tut-
kielmassa vain yhdeksi tutkimusmetodiksi, jonka taustalla ei ole suurempia tietoisia fenomenologi-
an tieteenfilosofisia taustaoletuksia: Kun kokemukset on ensin fenomenologisen näkemyksen mu-
kaisesti huomioitu ja kuvattu puhtaina kokemuksina, tulkitaan niitä sitten kuormittavuuden tausta-
teoriaa vasten. (Virtanen 2006.) 
 Laadullisen tutkimuksen tapaan tutkimuksen aineisto on kerätty harkitusti muutamalta koh-
teelta, joiden kautta tutkittavaa ilmiötä uskotaan voitavan tarkastella mielekkäästi ja syvällisesti 
(Kiviniemi 2001, 68). Tämän harkinnanvaraisen näytteen (eliittiotanta) valintaa on ohjannut vahva 
teoreettinen perusta, joten valittujen tutkimuskohteiden on pitänyt asettua ennalta määrättyjen kri-
teerien sisään. Eskolan ja Suorannan (1999, 18) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaankin 
keskittyä hyvin pieneen määrään tapauksia ja pyrkiä analysoimaan niitä mahdollisimman kokonais-
valtaisesti. Koska tutkimuksen kohteeksi on harkinnanvaraisesti valikoitunut vain muutama tapaus 
ja sivustot nähdään vain esimerkkeinä tutkittavasta aihealueesta ja ilmiöstä, voidaan tutkimuksen 




ohjannut mahdollisimman tyypillisten tapausten etsiminen, joista saadut tulokset voisivat olla siir-
rettävissä toisiin samankaltaisiin tilanteisiin (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 23). 
 
 
3.3 Tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta 
 
Tämän työn taustalla on ymmärtämiseen pyrkivä konstruktivistinen paradigma. Guba ja Lincoln 
(1994) määrittävät konstruktivistisen paradigmansa relatiivisen ontologian, transaktiivisen episte-
mologian ja hermeneuttis-dialektisen metodologian avulla. Heidän näkemyksensä mukaan kon-
struktivistinen tutkimus tähtää uuden, entistä paremman konstruktion luomiseen ilmiöstä. Lähtö-
kohtana on käsitys siitä, että todellisuus rakentuu yksilöiden mielissä, joten todellisuuden konstruk-
tiot ovat aina sosiohistoriallisesti värittyneitä. Tutkimuksen tavoitteena on tulkita ja yhdistää näitä 
yksilöiden konstruktioita siten, että saavutetaan sen hetkinen yhteisymmärrys, informatiivisin ja 
jalostetuin konstruktio tutkittavasta ilmiöstä. (Schwandt 1994, 128–129.) 
 Konstruktivistisen paradigman taustalla on käsitys ihmisestä kognitiivisena ja konstruktiivi-
sesti tietoa rakentavana yksilönä. Tutkielmassani keskeinen käsite musiikin oppiminen nähdäänkin 
osana mielen moniulotteisia kognitiivisia toimintoja, joita ovat mm. ajattelu, havainnointi, muistin 
toiminta sekä sen avulla tapahtuva tietojen käsittely. Näiden kognitiivisten järjestelmien avulla ak-
tiivinen yksilö itse sekä tiedostaen että alitajuisesti muokkaa tietorakenteitaan kohti jäsentyneempää 
ja säännönmukaisempaa muotoa. Kognitiivinen näkökulma musiikintutkimuksessa nähdään vielä 
melko modernina suuntauksena, mutta se on viimeisen parin vuosikymmenen aikana vakiinnuttanut 
paikkaansa yleensä hermeneuttisesti suuntautuneen musiikin kuvailun rinnalla. Erityisesti tietoko-
neteknologian kehittyminen ja arkipäiväistyminen musiikintutkimuksessa, kuten myös musiikin 
opiskelussa, on vaikuttanut kognitiivisen musiikkitieteen paradigman aseman paranemiseen. Kogni-
tiivisessa musiikkitieteessä musiikkia tarkastellaan fyysisenä ilmiönä ja ollaan kiinnostuneita mu-
siikillisten prosessien kartoittamisesta ja ymmärtämisestä. (Toiviainen & Eerola 2007, 105–117.) 
Konstruktivistista paradigmaa voidaan määrittää tarkemmin filosofian eri osa-alueiden kautta. 
Ontologisessa näkökulmassa tarkastellaan sitä, millainen on todellisuuden olemus ja mitä siitä täten 
voidaan tietää. Guban ja Lincolnin (1994) mukaan konstruktivistinen todellisuus on relativistinen, 
paikallisesti ja spesifisti konstruoitunut todellisuus. Puolimatka (2002, 41) puolestaan kirjoittaa, että 
konstruktivistisessa ontologiassa todellisuuden ei nähdä koostuvan tietystä määrästä esineitä ja oli-
oita, vaan ”todellisuuden koostumus riippuu siitä, kuinka ihmiset eri lähtökohdista näkevät sen ja 




taan käsitystä tiedosta. Sen avulla tarkastellaan, millainen on tutkijan ja tutkittavan suhde ja mitä 
ylipäätään voidaan tietää. Konstruktivistisen paradigman mukaan tietoa todellisuudesta saadaan 
transaktiivisesti eli siten, että tutkija ja tutkittava ovat toisiinsa interaktiivisesti yhteydessä. Tällöin 
näkemys tiedosta on subjektiivinen, sillä löydökset ovat tutkijan itsensä luomia. (Guba & Lincoln 
1994.) Tutkielmassani konstruktivistinen ontologia ja epistemologia näkyvät tutkittavan ilmiön tar-
kastelutapojen valinnassa. Musiikin verkko-oppimateriaalin kognitiivisesta kuormittavuudesta ei 
oleteta saatavan tietoa suoraan, vaan tutkijan subjektiivisesti ohjautuneen oppimisaihioiden tarkaste-
lun (itse valitut sisällön erittelyn luokitukset) ja informanttien henkilökohtaisten kokemusten tutki-
misen avulla (fenomenologinen tausta). 
Metodologinen näkökulma keskittyy siihen, millä tavoin maailmasta saadaan tietoa. Kon-
struktivistisen paradigman mukaan tiedonhankinta perustuu tulkintaan: Yksilöiden erilaisia kon-
struktioita tulkitaan perinteisten hermeneuttisten tekniikoiden avulla. (Guba & Lincoln 1994.) Tut-
kielmassa konstruktivismin metodologista näkökulmaa toteutetaan siten, että analyysimenetelmänä 
käytetään materiaalin jäsentelyyn ja tulkintaan pohjautuvaa sisällönanalyysin tekniikkaa. Näin tutki-
jan rooli tutkimuksessa on osallistuva ja aktiivinen, sillä tutkijan omienkin arvojen nähdään väistä-
mättä olevan sidoksissa tulosten muodostamiseen. Syrjälä ym. (1995, 15) kirjoittavatkin tapaustut-
kimuksen olevan arvosidonnaista, mikä tarkoittaa, että tutkijan arvomaailma on yhteydessä siihen 
näkemykseen, jonka hän lopulta muodostaa tutkittavasta ilmiöstä. 
 
 
3.4 Tutkimusprosessin kulku 
 
Tutkielman tutkimusprosessi lähtee liikkeelle tutkimusongelmasta (verkko-oppimateriaalien sovel-
tuvuus musiikin opiskeluun), sen teoreettiseen taustaan tutustumisesta ja sen avulla näkökulman 
rajaamisesta sekä tutkimustehtävän täsmentämisestä. Tässä vaiheessa teoreettiseksi näkökulmaksi 
asettautuu musiikin verkko-oppimateriaalien kuormittavuus. Näin tutkimustehtävän täsmennysvai-
heessa rajataan samalla myös tulevien tulosten suuntaa. Tutkimuksen strategialle ei ole olemassa 
valmista mallia vaan prosessi etenee osittain Jylhän (2006) tutkimuksen mallia mukaillen. Tarkoi-
tuksena on laatia sellainen räätälöity strategia, jonka avulla tutkimustehtävää voidaan ratkaista. 
Tutkimusprosessissa ongelman ja teoriataustaan tutustumisen jälkeen seuraa ensin tutkitta-
vaksi materiaaliksi valikoituvien oppimateriaali-/oppimisympäristösivustojen etsiminen, oppi-
misaihioiden erittely valituilta sivustoilta ja kyselylomakkeen laadinta. Tutkimuksen teoreettisen 




misaihiot valitaan ja kyselylomake laaditaan kognitiivisen kuormituksen teorian sekä muun tausta-
teorian avulla muodostetun esiymmärryksen pohjalta. 
Tutkimuksessa aineiston kerääminen alkaa tekemällä valituille oppimisaihioille systemaattista 
sisällön erittelyä eräiden LOM-määrityksien (IEEE 2002; TIEKE 2002) ja Silanderin (Koli & Si-
lander 2006) oppimateriaalin ja oppimisaihioiden suunnittelutyökalujen avulla. Valittujen oppi-
misaihioiden sisällön erittelyn tarkoituksena on eristää niistä keskeisiä musiikin verkko-
oppimateriaalin kuormittavuuteen mahdollisesti vaikuttavia piirteitä. Tässä vaiheessa sisältöä eritel-
lään laadullisen kuvauksen lisäksi myös jossain määrin määrällisesti, aineistoa kvantifioiden. Mää-
rälliset kuvaukset kuitenkin vain visualisoivat kuvailua ja ovat näin alisteisia laadulliselle aineistol-
le. Kyselylomakkeen avulla tapahtuva aineiston kerääminen tapahtuu siten, että informanteille 
(n=6) annetaan tehtäväksi opiskella musiikkiin liittyvää tietämystä valittujen verkon oppimisaihioi-
den avulla. Informanttien tehtävänä on tuottaa tekstiä kyselylomakkeeseen opiskelunsa yhteydessä. 
Lomakkeen kysymyksillä pyritään saamaan selville kokemuksia siitä, miten hyvin verkko-
oppimateriaali informanttien mielestä soveltuu musiikin oppimiseen ja miten toimivaksi he oppima-
teriaalin arvioivat. Aineiston keräämisen jälkeen saatuja vastauksia täsmennetään vielä epämuodol-
lisesti informanttien kanssa käytyjen keskustelujen ohessa, minkä avulla pyritään lisäämään tutki-
muksen luotettavuutta. 
Koko aineiston keräämisen vaiheen jälkeen informanttien tuottamalle aineistolle tehdään kva-
litatiivinen sisällönanalyysi. Analyysia tehdään lähtökohtaisesti abduktiivisesti eli teoriaohjaavasti, 
jolloin tutkimustehtävän teoreettinen näkökulma ohjaa ja auttaa analyysin rakentamisessa, mutta ei 
määritä lopullisten tulosten rakennetta. Informanttien tuottamaa aineistoa lähestytään kuitenkin 
myös deduktiivisen sisällönanalyysin avulla siten, että taustalla on sisällön erittelyn avulla kerätty 
aineisto. Tavoitteena on näin tarkentaa abduktiivisen analyysin avulla saatuja havaintoja. Tulokset 
vedetään yhteen vertailemalla kyselyaineiston sisällönanalyysilla ja oppimisaihioiden sisällön eritte-
lyn avulla saatuja havaintoja. Tällöin tuloksia peilataan myös tutkimustehtävään, teoriataustaan sekä 
aikaisempaan tutkimukseen. Tarkoituksena tässä on, että saatuja tuloksia kyetään kuvailemisen 
ohella myös jossain määrin selittämään ja ymmärtämään. Viimeiseksi tutkimusprosessia ja luotetta-
vuutta arvioidaan, muodostetaan johtopäätökset ja päätetään tutkielma pohdintaan tutkimuksen 














































3.5 Tutkimuksen kohde 
 
Tutkimuksen kohteena on kolme verkossa sijaitsevaa musiikin oppimateriaali- tai oppimisympäris-
tösivustoa. Kohteeksi valikoituneet sivustot ovat ilmaisia ja yleisesti eri käyttäjäryhmien ulottuvilla 
eli kuuluvat ns. epämuodollisen musiikin oppimateriaalin piiriin. Valinnan taustalla on Sihvosen 
(2006, 126) pohdinta musiikin yleisessä käytössä olevien oppimateriaalisivustojen tutkimuksen tar-
peellisuudesta: ” – toistaiseksi vasta etsimme sopivia muotoja esimerkiksi informaation esittämiseen 
varsinkin www-ympäristössä. Tämän vuoksi olisikin tärkeää hankkia tietoa sellaisien opetussovel-
luksien suunnittelusta ja käytöstä, jotka ovat olleet pitkiä aikoja avoimessa verkkoympäristössä eri-
laisten käyttäjäryhmien ulottuvilla”. 
Valitut oppimateriaali- tai oppimisympäristösivustot ovat toisaalta tarkoin valittuja (kriteerit) 
ja toisaalta satunnaisia ja tyypillisiä esimerkkejä musiikin verkossa sijaitsevasta oppimateriaalista. 
Materiaalia löytyy nykyään yhä enemmän, mutta tähän tutkimukseen on valittu monista hyvistä 
vaihtoehdoista kolme sellaista sivustoa, jotka täyttävät tämän tutkimuksen kannalta keskeiset kritee-
rit. Ensimmäisenä sivustojen ulottuvuus erilaisille käyttäjäryhmille, niiden suosittuus ja pysyvyys 
on varmistettu siten, että valitut oppimateriaalisivut on etsitty käyttäen yleistä hakukonetta ja taval-
lisia linkkikokoelmia. Valitut oppimateriaalisivustot mainittiin useilla hakusivustoilla. Toisena kes-
keisenä valitsemisperusteena on pidetty oppimateriaalisivustojen monipuolisuutta ja vaihtelevuutta 
tiedon esitysmuotojen (mm. kuva, teksti, ääni, animaatio) ja musiikin oppisisällön (käytäntö, yleis-
tieto, teoria, harjoitustehtävät) suhteen. Tämä mahdollistaa laajemman katsauksen verkko-
oppimateriaalin musiikkiin soveltuvuuden tutkimiseen. Kolmantena tutkimuksen kohteena olevien 
oppimateriaalisivustojen tuli olla sellaisia, että niitä oli mahdollista käyttää itsenäisesti ilman suu-
rempia asennuksia kuin mitä tavallisen yksinkertaisesta tietokoneesta löytyy. Tämä rajasi pois joita-
kin sellaisia sivustoja, joissa olisi tarvittu monimediaisilla sivuilla usein käytettyjä plug-in lisäsovel-
luksia (esimerkiksi http://www.nuottila.info/2007/ – sivulla vaatimus Flash-sovelluksesta). Merkit-
tävä asia tässä tutkimuksessa oli myös suomenkielisen ja englanninkielisen verkko-oppimateriaalin 
vertailu ja kielen vaikutus musiikin opiskeluun verkkomateriaalissa, sillä suomalaisia musiikin 
verkko-oppimateriaalisivustoja on toistaiseksi huomattavasti ulkomaalaisia vähemmän. 
Valituista oppimateriaalisivustoista on eritelty tarkastelukohteiksi 11 erilaista multimodaalista 
ja moniviestintäistä musiikin eri puolia käsittelevää oppimisaihiota. Silanderin määritelmän mukai-
sesti oppimisaihiot nähdään yksittäisinä ”oppimateriaalipalasina”, jotka ohjaavat oppijan osaoppi-
misprosesseja, ovat pedagogisesti jäsennettyjä ja synnyttävät oppijassa oppimisprosesseja (Koli & 




materiaaliyksiköitä kuin miten oppimisaihio tässä tutkielmassa hahmotetaan. Oppimisaihio käsite-
tään tässä yhteydessä yhtä asiaa valituin pedagogisin keinoin opettavaksi materiaaliksi. Näin yksi 
oppimisaihio voi olla esimerkiksi intervallien nimiä opettava harjoitustehtävä, joka koostuu interak-
tiivisesta animaatiosta, kuvista ja tekstistä (jälkimmäiset riittäisivät Silanderin oppimisaihioiksi). 
Riittävän aineiston toivossa aihiot on valittu siten, että ne sisältävät eri suhteissa vaihtelevia tiedon 
esitysmuotoja eli mediamuotoja (tekstiä, kuvaa, ääntä, nuottikuvaa, animaatioita), ne edustavat eri-
laisia musiikin oppisisältöjä (mm. teoria, harjoitustehtävät) ja että ne ovat sisällöllisesti hieman eri-
tasoisia. Oppimisaihioiden valintaperusteisiin onkin vaikuttanut ennen kaikkea tutkimustehtävä: 
Monipuolisella kohdemateriaalilla on paremmat mahdollisuudet tuoda esille kognitiivisen kuormi-
tuksen eri ulottuvuuksia. 
Voidaan siis sanoa, että sekä oppimateriaalisivustojen että aihioiden suhteen on toteutettu har-
kinnanvaraista eliittiotantaa (”eliittinäyte”). Tämä tarkoittaa sitä, että kohdetta valittaessa on pyritty 
löytämään sellaiset lähteet, joista uskotaan saatavan parhaiten tietoa tutkittavasta ilmiöstä (Saara-
nen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Samanlaista otantaa käytetään myös kohteesta tietoa antavien 
informanttien (kuusi kappaletta) valinnan suhteen. Koska informanttien tehtävänä on kyselylomak-
keen avulla tarkastella valittuja verkossa sijaitsevia musiikin oppimisaihioita, täytyy heillä olla teh-
tävän suorittamiseen riittävästi musiikillista tietämystä sekä tietoteknistä taustaa. Valitut henkilöt 
tekevätkin musiikkia työkseen tai harrastavat musiikkia muuten aktiivisesti. Toisaalta tutkittavia on 





Työssäni aineiston määrää tärkeämpänä pidetään aineiston laatua. Päämääränä on kerätä sen kokoi-
nen aineisto, että sitä on mahdollista tutkia tyhjentävästi ja kattavasti. Tavoitteena on, että aineiston 
purkamisen perusteella ilmiöstä kyetään muodostamaan mahdollisimman tarkka ilmiökuvaus ja 
ymmärrys. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritäkään tilastollisiin yleistyksiin vaan tavoitteena 
on kuvata ja ymmärtää tai antaa teoreettisesti mielekäs tulkinta jostakin ilmiöstä. Tarkoituksena ei 
siis ole kvantitatiivisen tutkimuksen tapaan kuvata ainoastaan aineistoa, vaan rakentaa siitä teoreet-
tisesti kestäviä näkökulmia. (Eskola & Suoranta 1999.) Tutkielmassa aineisto on täten verraten pie-
ni, kuuden informantin tuottama kirjallinen aineisto ja tutkimuksen kohteena olevien oppimateriaa-




Pohja-ajatuksena työssä on, että tutkimalla yksityistä tapausta riittävän tarkasti saadaan näky-
viin se, mikä ilmiössä on merkittävää ja myös mikä voi toistua tarkastellessa ilmiötä yleisemmällä 
tasolla (Hirsjärvi ym. 2006, 171). Aineiston tyhjentävyyteen pyritäänkin tutkittavan ilmiön moni-
puolisella tarkastelulla. Työssäni käytetään triangulaatiota aineistonkeruumenetelmien osalta siten, 
että samaa ilmiötä ja kohdetta lähestytään eri näkökulmista. Aineiston kerääminen tapahtuu sekä 
teoreettisesta että empiirisestä näkökulmasta. Teoreettisesti tutkimuskohteesta kerätään aineistoa 
sisällön erittelyn keinoin, kun taas empiirisesti aineistoa kerätään informanteilta avoimilla kysy-
myksillä varustetun lomakekyselyn avulla (ja luotettavuutta ja kattavuutta parantavan epämuodolli-




3.6.1 Sisällön erittely 
 
Sisällön erittelyllä tarkoitetaan usein aineiston analyysin menetelmää. Pietilä (1973) puolestaan 
painottaa sisällön erittelyn merkitystä havaintojen tekemisen ja tietojen keruun välineenä. Hän tote-
aa, että sisällön erittelyn avulla dokumenteista voidaan kerätä tietoa, joka voi koskea dokumentin 
sisältöä ilmiönä sinänsä tai niitä ilmiöitä, joita dokumenttien sisältö voi epäsuorasti ilmaista tai jois-
ta se suoraan kertoo. Kerätty tieto voidaan esittää sanallisessa tai määrällisessä muodossa. 
Tässä tutkimuksessa sisällön erittelyä käytetään laadullisen aineiston keräämiseen. Keräämi-
nen tapahtuu niin, että tarkastelun alla olevia oppimateriaaliaihioita luokitellaan järjestykseen niiden 
muodon ja sisällön perusteella. Tarkoituksena on saada näkyviin mahdollisia verkko-
oppimateriaalin kuormittavuuteen altistavia tai kuormitusta vähentäviä piirteitä. Luokittelu tapahtuu 
erittelemällä oppimisaihiot kansainvälisestä LOM-määritelmästä (Learning Object Metadata) (IEEE 
2002; TIEKE 2002) ja Silanderin (Koli & Silander 2006) oppimateriaalin ja oppimisaihioiden 
suunnittelutyökaluista valittujen kohtien mukaan. Näin syntyy informanttien tuottamalle kirjalliselle 
aineistolle rinnakkaista, teoreettista aineistoa. 
 Kansainvälisen LOM-määrityksen tavoitteena on mm. edistää oppisisältöjen etsimistä, arvi-
ointia, hankkimista ja käyttöä. ”Learning object metadatalla” tarkoitetaan oppisisältöjen taustalla 
olevaa tietoa, jonka pohjalle oppimisaihiot ja oppimateriaalit rakentuvat. Määritys perustuu ajatuk-
selle, että verkko-oppimateriaalien metadatan yleisesti sovitun määritelmän avulla tarkoituksenmu-




sainvälisellä tasolla toisiinsa yhteensopivia. LOM v. 1.0 mukaan oppimateriaaleista voidaan esittää 
seuraavanlaista metatietoa: 
 
a. Luokkaan General (Yleinen) on ryhmitelty yleinen informaatio, joka kuvailee oppisisältöä 
kokonaisuutena. 
b. Luokkaan Lifecycle (Elinkaari) on ryhmitelty sellaiset piirteet, jotka liittyvät kyseessä ole-
van oppisisällön ja siihen sen kehityksen aikana vaikuttaneiden oppisisältöjen historiaan ja 
nykytilaan.  
c. Luokkaan Meta-metadata (Tieto metatiedosta) on ryhmitelty tieto, joka koskee metatietoku-
vausta itseään (pikemminkin kuin sitä oppisisältöä, jota metatietokuvaus kuvailee). 
d. Luokkaan Technical (Tekniset ominaisuudet) on ryhmitelty tekniset vaatimukset ja oppisi-
sällön tekniset ominaisuudet. 
e. Luokkaan Educational (Opetukselliset ominaisuudet) on ryhmitelty oppisisällön opetukselli-
set ja pedagogiset ominaisuudet. 
f. Luokkaan Rights (Oikeudet) on ryhmitelty oppisisältöä koskevat immateriaalioikeudet ja 
käyttöehdot. 
g. Luokkaan Relation (Suhteet) on ryhmitelty piirteet, jotka määrittelevät kyseessä olevan op-
pisisällön ja muiden, siihen liittyvien oppisisältöjen väliset suhteet.. 
h. Luokka Annotations (Huomautukset) esittää kommentteja oppisisällön opetuksellisesta käy-
töstä ja tietoja siitä, kuka laati kommentit ja milloin. 
i. Luokka Classification (Luokitus) kuvailee tätä oppisisältöä suhteessa johonkin erityiseen 
luokitusjärjestelmään. (TIEKE 2002; IEEE 2002) 
 
Silander on puolestaan pohtinut oppimateriaalin ja oppimisaihioiden käytön suunnittelua. Hän on 
kehitellyt työkaluja, joiden avulla oppimateriaalin tekijä voi onnistua laatimaan pedagogisesti päte-
vän materiaalin. Työkalut sisältävät tietoa siitä, kuinka suunnittelun eri kohdissa voi huomioida 
oppimisteoreettisen näkökulman. (Koli & Silander 2006.) 
Tutkielmassani LOM-määrityksestä ja Silanderin työkaluista on valittu sisällön erittelyn apu-
välineiksi vain muutama määritelmä, sellaiset kohdat, joiden avulla uskotaan voivan tehdä teoreetti-
sia johtopäätöksiä verkko-oppimateriaalin oppimisaihioiden kuormittavuudesta. LOM-
määrityksestä on valittu sisällön erittelyn pohjaksi oppisisällön rakenne (luokka a), vuorovaikutus-
tyyppi (luokka e) ja asiasisällön tiiviys (luokka e). Silanderin työkalujen avulla puolestaan on tar-
koituksena eritellä oppimisaihioiden mediaelementtejä, oppimateriaalityyppejä ja oppimisaihioiden 
pedagogista funktiota. Erittely tapahtuu pääosin sanallisesti kuvaillen, mutta myös jossain määrin 








Tutkimuksessa toisena aineistonkeruun menetelmänä käytetään avoimilla kysymyksillä varustettua 
lomakekyselyä. Kyselyn avulla kartoitetaan, miten oppijat kokevat musiikin verkko-
oppimisympäristöjen käytön. Näin pyritään selvittämään empiirisesti kokemuksia musiikin verkko-
oppimateriaalin kuormittavuudesta. 
Lomakekyselyn valitseminen tämän tutkielman toiseksi aineistonkeruun menetelmäksi mää-
räytyy ennen kaikkea käytännön syistä. Lomakekysely mahdollistaa aineiston keräämisen pitkien-
kin välimatkojen päässä asuvilta tiettyjen kriteerien mukaan valituilta informanteilta. Toisaalta ajas-
ta ja paikasta riippumaton lomakekysely soveltuu hyvin myös ajasta ja paikasta riippumattomien 
musiikin verkko-oppimateriaalien tutkimiseen. Lomakekyselyyn on myös mahdollista käyttää aikaa 
jokaisen henkilökohtaisen tarpeen mukaisesti. Tällainen piirre on hyödyksi tutkittaessa oppimateri-
aalia, sillä jokaisen oppimisprosessi ja eteneminen oppimateriaalissa on kuitenkin aina yksilöllistä. 
Lomakkeessa kysymykset ovat kuitenkin kaikille täysin samat, mikä mahdollistaa vastausten erilai-
suuden ja jakautumisen selkeämmän näkymisen. Verrattuna haastatteluun tai observointitilantee-
seen lomakekyselyssä tutkittava ei joudu alttiiksi myöskään tutkijan mielipiteille ja johdattelulle 
eikä hänen tarvitse kokea painetta observoijan tarkkailusta. Kvalitatiivinen tutkimus ei välttämättä 
merkitsekään tutkijan läheistä kontaktia tutkittaviin, vaikka ehkä usein niin käsitetään (Hirsjärvi 
ym. 2006, 183). Toisaalta aineiston kerääminen tekstimuodossa voi olla tässä yhteydessä haastatte-
lua ja observointia luotettavampi tutkimuksellinen lähestymistapa, koska verkkomateriaali itsessään 
vie jo paljon tutkittavan huomiota ja kapasiteettia. Tällöin perusteellisempi aineisto voidaan kenties 
saavuttaa antamalla tutkittavalle riittävästi aikaa ja tilaa tehdä rauhassa työtään ilman tutkijan läsnä-
olon vaikutusta. 
Tutkimuksessani kyselylomakkeeseen vastaa kuusi informanttia, joilla kaikilla on musiikin 
verkko-oppimateriaalin tarkastelemiseen riittävästi musiikillista tietämystä ja vaihtelevasti tietotek-
nistä taustaa. Lisäksi kaikki kuuluvat oppimateriaali- tai oppimisympäristösivustojen kohderyh-
mään. Näillä rajauksilla pyritään saamaan aineistoon luotettavuutta ja kattavuutta. Informanttien 
tehtävänä on kyselylomakkeen avulla tarkastella valittuja verkossa sijaitsevia musiikin oppimisaihi-
oita ja kirjoittaa ylös kokemuksia siitä, miten hyvin verkko-oppimateriaali heidän mielestään sovel-
tuu musiikin oppimiseen ja miten toimivaksi he oppimateriaalin arvioivat. Näin tutkittavat keräävät 
tietoa tutkimuksen varsinaisesta kohteesta, musiikin verkossa olevasta oppimateriaalista. Informant-




 Tutkimuksen lomake koostuu johdannosta, tutkittavien taustatietojen selvittämisestä sekä var-
sinaisesta kyselystä. Johdannossa kerrotaan kyselyn tarkoituksesta ja etenemisestä, palautusajan-
kohdasta ja opastetaan kysymyksiin vastaamiseen. Taustatiedoissa puolestaan selvitellään tutkitta-
vien musiikillista ja tietoteknistä taustaa. Lomakkeen kyselyosuuden kysymykset ovat avoimia ja 
laajoja, minkä tarkoituksena on antaa informanteille mahdollisimman vapaat kädet vastaamisen 
suhteen. Ideana on, että mahdollisimman pienillä rajoituksilla tutkittavien autenttiset kokemukset ja 
mielipiteet oppimateriaalista voivat tulla helpommin näkyville. Jotkut kysymykset ovat hieman oh-
jaavampia kuin toiset ja niissä tutkittavien huomiota koitetaan siirtää oppimateriaalissa sellaisiin 
asioihin, jotka kyselyn laatijan esiymmärryksen valossa voivat aiheuttaa vaihtelevia tuntemuksia 
oppimateriaalin toimivuudesta. Lomakkeen esitarkastelun myötä lomakkeen ohjeistuksia ja kysy-
myksiä on myös täsmennetty ja muutettu selkeämmiksi (esimerkiksi tuntemattomampien termien 
linkitys) ja enemmän kohderyhmälle sopiviksi. Kokonaisuudessaan kyselylomake on itse laadittu, 
koska verkko-oppimateriaalin aiheuttamaa kuormitusta ei ole aikaisemmin tutkittu musiikin näkö-
kulmasta. Näin kohdennetulla kyselyllä toivotaan olevan mahdollista nostaa esille juuri oikeanlaista 
tutkimustehtävän vaatimaa informaatiota. 
  Tämän tutkimuksen lomakekysely on toteutettu sähköpostin kautta lähetettävänä Word- liite-
tiedostona. Liitetiedoston eduksi laskettakoon se, että välitallennuksien avulla sitä on mahdollista 
tehdä vähän kerrallaan oman ajan ja jaksamisen mukaan. Tällaisessa tiedostossa myös vastaustilaa 
on rajattomasti tai juuri sen verran kuin tutkittava tarvitsee. Lomakkeen sähköinen muoto mahdol-
listaa lisäksi sen, että kyselyt voidaan lähettää helposti ja nopeasti kaukana oleville informanteille ja 
toisaalta kyselyyn voidaan liittää linkkejä, joista tutkittavat pääsevät suoraan tutkittaviin verkkoma-
teriaaleihin ja lisäesimerkkeihin. 
 Lomakyselyn luotettavuutta pyritään tutkielmassa vielä lisäämään aineiston epämuodollisen 
täsmentämisen avulla. Tämä tapahtuu tutkittavien kanssa käytyjen keskustelujen yhteydessä loma-
kekyselyn täyttämisen jälkeen. 
 
 
3.7 Aineiston analyysimenetelmä ja analyysin eteneminen 
 
Tutkielman analyysimenetelmänä käytetään laadullista sisällönanalyysia. Sisällönanalyysin avulla 
aineistoa voidaan analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisällönanalyysin aineistot voivat 
olla mitä tahansa valmiiksi tekstimuotoisia tai sellaiseksi muutettuja aineistoja. Sisällönanalyysin 




ten. Analyysin pyrkimyksenä on siis lisätä aineiston informaatioarvoa jäsentämisen ja luokittelun 
keinoin. (Tuomi & Sarajärvi 2009.) 
 Sisällönanalyysi on tapana jaotella sen teoreettisen asetelman mukaan. Laadullisessa analyy-
sissa puhutaan induktiivisesta, deduktiivisesta ja abduktiivisesta analyysista. Tällä jaolla viitataan 
tutkimuksessa käytetyn päättelyn logiikkaan. Induktiivisessa tapauksessa päätelmät tehdään aineis-
tosta yleistäen, deduktiivisessa aineistoa tulkitaan aiempaa teoriataustaa vasten ja abduktiivinen 
tapaus puolestaan sijoittuu näiden kahden päättelytavan väliin. Samanlaisesta jaosta voidaan puhua 
myös toisenlaisin termein. Riippuen siitä, mikä on taustateorian merkitys analyysissa, voidaan sisäl-
lönanalyysia pitää aineistolähtöisenä, teorialähtöisenä tai teoriasidonnaisena/teoriaohjaavana. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009.) Näin voidaan määrittää myös tutkimuksen laadullinen perusmuoto. Ai-
neistolähtöinen sisällönanalyysi voidaan määrittää emic-tyyppiseksi analyysiksi, koska siinä aineis-
toa luetaan avoimesti tekstiä kuunnellen. Teorialähtöinen sisällönanalyysi sitä vastoin määrittyy 
etic-tyypin analyysiksi. Siinä aineiston analyysin pohjalla on valmis esimerkiksi teoriasta nouseva 
luokittelurunko, johon aineistosta etsitään sopivia ilmaisuja. Perustyypit on mahdollista myös yh-
distää analyysin systemaattisuuden, kattavuuden ja luotettavuuden varmistamiseksi (emic-etic –
lähtöinen analyysi). Sisällönanalyysimalleista olisi tällöin kyse teoriasidonnaisesta tai teoriaohjaa-
vasta analyysista, jossa luokitusrunkoa käytettäessä nostetaan esille myös aineistosta nousevia kiin-
nostavia lisäluokkia. 
 Tässä tutkielmassa sisällönanalyysia tehdään lähtökohtaisesti abduktiivisesti eli teoriaohjaa-
vasti (emic-etic). Ideana siis on, että tutkimustehtävän teoreettinen näkökulma ohjaa ja auttaa ana-
lyysin rakentamisessa, mutta ei määritä suoraan lopullisten tulosten rakennetta. Taustalla oleva luo-
kittelurunko muodostuu Swellerin kognitiivisen kuormitusteorian ja Mayerin multimediaoppimisen 
kognitiivisen teorian pohjalle (runko liitteenä tutkielman lopussa), minkä lisäksi teoreettista tietoa 
on kerätty myös musiikillisesta tietämyksestä ja sen ominaispiirteistä. Aineistoa käsitellään osaltaan 
myös deduktiivisesta näkökulmasta, mutta siinä tarkoituksena on tarkentaa abduktiivisen analyysin 
avulla saatuja havaintoja. Abduktiiviseen lähestymistapaan on päädytty siksi, että se palvelee par-
haiten tutkimustehtävää. Teoriaohjaava sisällönanalyysi antaa mahdollisuuden luoda uutta, muokata 
ja kehittää aiempaa näkemystä, tässä tapauksessa kuormittavuuden teoriaa. Toisaalta analyysin ab-
duktiivinen asetelma tuo tutkimukseen kattavuutta ja avoimuutta. 
Tutkielmassa sisällönanalyysin avulla pyritään selvittämään ja tulkitsemaan, nouseeko tutki-
musaineistosta esille sellaisia tekijöitä, jotka vaikuttavat oppijan kokemaan kuormitukseen. Pää-
määränä on pyrkiä selittämään näitä tekijöitä sanallisesti. Tutkimusaineiston analyysi etenee tässä 




alkaa silmäilemällä aineistoa ja määrittelemällä tutkimustehtävän ja aineiston laadun perusteella 
sopiva analyysiyksikkö. (Tuomi & Sarajärvi 2009.) Tässä työssä analyysiyksiköksi on määrittynyt 
lausuma (sana, lause tai lauseen osa) tai lausekokonaisuus/ajatuskokonaisuus. Seuraavaksi aineistoa 
pilkotaan näihin analyysiyksiköihin siten, että ne koodataan eli jaetaan aineistolle esitettyjen tutki-
muskysymyksien mukaisesti positiivisiin ja negatiivisiin kuormitustekijöihin (eli kuormitusta vä-
hentäviin ja kuormitusta lisääviin tekijöihin). Seuraavaksi saatuja kuormitustekijöitä eritellään myös 
musiikkitieteellisestä näkökulmasta. 
Sitten kyselylomakeaineistoa lähestytään uudelleen deduktiivisen analyysin keinoin. Tällä 
kerralla taustateoriana on sisällön erittelyn avulla kerätty aineisto. Ideana on, että analyysiyksikköi-
nä toimivat nyt sisällön erittelyssä luokitellut oppimisaihioiden taustatekijät, joita ovat oppimisaihi-
oiden mediaelementit, oppimateriaalityypit, pedagogiset funktiot, vuorovaikutustyypit, rakenteet ja 
oppimisaihioiden asiasisällön tiiviys. Näihin liittyvät kommentit eritellään aineistosta, minkä jäl-
keen niitä lähestytään musiikkitieteellisestä näkökulmasta. 
Tämän jälkeen analyysiyksiköitä pelkistetään ja pelkistyksiä tehdessä pyritään huomioimaan 
aineiston variaation säilyminen etsimällä samanlaisista pelkistyksistä yhtäläisyyksiä ja erilaisuuksia. 
Sen jälkeen pelkistykset käsitteellistetään alaluokiksi ja yläluokiksi osittain taustateorian tuella. 
Luokituksia jatketaan ja muokataan teoreettisen taustan ja aineiston vuoropuheluna kohti yhtenäistä 
kokonaisuutta, kunnes tuloksien voidaan katsoa vastaavan aineiston pohjalta riittävän hyvin tutki-
muskysymyksiin. Luokittelua tiivistäessä palataan aina välillä alkuperäiseen aineistoon, jotta var-
mistetaan tehtyjen päätösten oikeellisuus. 
Tutkielmassa tulosten pohjalta muodostetaan sisällönanalyysin keinoja hyödyntäen yhteenveto, 
jossa vielä entisestään tiivistyneet luokat kirjoitetaan auki teemoittain ja teoreettisine perustelui-







4.1 Tutkittavan oppimateriaalin muoto ja sisältö 
 
4.1.1 Oppimisaihioiden mediaelementit 
 
Silanderin (Koli & Silander 2006, 73–77) määrittämillä mediaelementeillä tarkoitetaan verkossa 
käytettäviä tiedon esitysmuotoja. Näitä ovat määritelmän mukaan teksti tai hyperteksti, kuvat, ääni, 
videot, graafiset kuvaajat ja animaatiot. Silanderin mukaan kuvia käytetään, kun tahdotaan havain-
nollistaa asioita ja ilmiöitä sekä tukea tietoisesti oppijan osaoppimisprosesseja. Kuvien avulla voi-
daan siis avata muiden mediaelementtien kautta esitettyä tietoa ja toisaalta auttaa oppijaa kiinnittä-
mään opittavat asiat visuaaliseen mielikuvaan. Tämä helpottaa opitun asian muistamista, sillä visu-
aalinen mielikuva voi toimia hyvänä muistisääntönä tai muistikkaana. Animaatioilla on sen sijaan 
omat etunsa proseduraalisen eli toimintaan liittyvän tiedon kuvaajana. Animaatioiden avulla voi-
daan esittää sellaisiakin asioita, joiden havainnoiminen olisi muuten vaikeaa tai jopa mahdotonta 
(esimerkiksi ihmisen verenkierto). Animaatio voi olla myös interaktiivinen, jolloin oppija voi itse 
ohjata sen etenemistä tai jopa vaikuttaa animoidun toimintaprosessin lopputulokseen (tällainen on 
esimerkiksi simulaatio). Silanderin mukaan animaatioita voidaan käyttää myös oppijan huomion 
suuntaamiseen, sillä verkkoympäristössä huomio kiinnittyy ensimmäisenä liikkuviin elementteihin. 
Kuvaajien tarkoituksena on esittää numeerista dataa helpommin havaittavassa ja oppijalle merkityk-
sellisessä muodossa. Näin kuvaajat toimivat eräänlaisina datan visualisoinnin työkaluina. Kuvaajia 
ovat erilaiset diagrammit ja kuviot (animoidut ja simulaatioon pohjautuvat kuvaajat ovat myös 
mahdollisia). Tekstillä ja hypertekstillä voidaan esitellä faktatietoa, mutta usein niillä mieluummin 
aktivoidaan ja tuetaan oppijaa kohti omaa ajatteluprosessia. Tekstin ja hypertekstin erona on se, että 
teksti etenee suoraviivaisesti alusta loppuun, kun taas hyperteksti on rakenteeltaan epälineaarista ja 
assosiatiivista. Hypertekstissä oppija voi tällöin itsenäisesti valita, millaisen tiedollisen kokonaisuu-
den hän haluaa tekstin palasista rakentaa. Videoita puolestaan käytetään verkko-oppimateriaalissa 
sekä itsenäisenä kokonaisuutena että integroituna muiden esitysmuotojen rinnalla. Videoiden etuna 
on ennen kaikkea autenttisen tapahtuman kuvauksen mahdollistaminen, mutta myös animaatioiden 
tapaan proseduraalisen tiedon kuvaaminen. Videoiden käytön ongelmana on oppijan jääminen pas-
siiviseksi seuraajaksi. Tätä voidaan ehkäistä esimerkiksi oppijaa aktivoivien oppimistehtävien ja 
kysymysten avulla. Äänen käyttömahdollisuudet ovat Silanderin mukaan perinteisesti liittyneet 




tit ja informatiiviset kommentit) ja välitetty informatiivisia tietopaketteja, kuten haastatteluita ja 
asiantuntijaluentoja. Silander muistuttaa myös äänen käyttämisen emotionaalisista mahdollisuuksis-
ta: Taitavalla äänen käytöllä ja erityisesti musiikilla on mahdollista herättää tunteita oppimisproses-
sin aikana. Äänen käyttämisen ongelmana on videoiden tapaan oppijan passivoituminen, mitä voi-
daan ehkäistä esimerkiksi ääniesitykseen liitetyn oppimistehtävän avulla. 
 Kohdemateriaalissa (11 oppimisaihiota) esiintyviä yksittäisiä mediaelementtejä on yhteensä 
267 kappaletta. Tähän määrään on laskettu myös suurempien mediaelementtien sisältämät me-
diaelementit, kuten esimerkiksi interaktiivisen simulaation sisältämät kuvat, teksti ja ääni tai videon 
sisältämät kuva ja ääni. Kuviksi on laskettu myös erilaiset pienet kuvakkeet, jotka työssäni määritän 
ikoneiksi, jotka edustavat tässä tapauksessa jotain toimintoa tai ohjelmaa (Principia Cybernetica 
Web). Teksti on sen sijaan laskettu yhdessä oppimisaihiossa aina yhdeksi, vaikka se olisikin sijoi-
teltu paloittain oppimisaihion eri mediaelementtien ympärille (paitsi erilliseksi lasketaan jonkun 
mediaelementin sisältämä teksti). Kohdemateriaalissa yksi oppimisaihio sisältää keskimäärin 24 
mediaelementtiä. Oppimisaihioiden suureen mediaelementtien määrään vaikuttaa erityisesti niissä 
käytettyjen kuvakkeiden runsaus, joita on joissakin oppimisaihioissa viljelty hyvinkin paljon. 
Tutkimuksen kohteena olevissa oppimateriaaliaihioissa esiintyy laaja kirjo Silanderin me-
diaelementtejä. Tähän vaikuttaa osittain se, että kohdemateriaalit on valittu alun perin myös me-
diaelementtien monipuolisuutta silmällä pitäen. Silanderin mediaelementeistä kohdemateriaalit si-
sältävät kuvia, videoita, ääntä, tekstiä ja animaatioita. Vääjäämättä eniten oppimateriaaliaihioissa 
tuntuu esiintyvän kuvamuotoista informaatiota (74 %). Tämä selittyy erityisesti kuvakkeiden mää-
rällä. Oppimisaihioiden kuvakkeet edustavat mm. äänitiedostoja ja oppimateriaalin kokonaisraken-
teessa liikkumisen mahdollisuuksia (tällaisia ovat esimerkiksi eteenpäin-kuvake ja kotisivun kuva-
ke). Kuvakkeille (ja joillekin kuville) näyttäisi olevan ominaista animatiivinen luonne: Kun käyttäjä 
vie hiiren lähelle painiketta, kuvake ponnahtaa näytöstä paremmin esiin. Erityispiirre kohdemateri-
aalin kuvamuotoisessa informaatiossa on nuottiviivastokuvien runsas käyttö. Valituissa oppi-
misaihioissa perinteisiä kuvia onkin vähän verrattuna niiden määrään. Nuottiviivastokuvia esiintyy 
kaikkiaan kahdeksassa (8) oppimisaihiossa ja niiden yleinen tehtävä on havainnollistaa kirjallista 
informaatiota. Perinteistä kuvaa on puolestaan käytetty välitettäessä musiikin käytännöllistä tietoa 
(laulun tulkinta, esimerkki soittimella) ja koristeltaessa oppimisaihiota miellyttävämmän näköiseksi. 
Kaikki kohdemateriaalin oppimisaihiot sisältävät kuvamuotoista informaatiota jossain muodossa. 
Toiseksi eniten kohdemateriaaleissa on todennäköisesti tekstiä, sillä myös sitä esiintyy kaikis-
sa 11 oppimisaihioissa. Prosentuaalisesti tekstin osuus laskettujen mediaelementtien yhteismäärästä 




deksi laajaksi kokonaisuudeksi. Tekstin avulla välitetään tietoa, annetaan palautetta oppijalle ja oh-
jataan käyttämään oppimisaihiota. Kolmanneksi eniten oppimisaihioissa esiintyy ääntä (14 %). Ää-
nitiedostojen avulla välitetään esimerkkejä ja informaatiota. Äänitiedostojen suurimpana tehtävänä 
on todennäköisesti lisätä verkko-oppimateriaaliin autenttisuutta, tarjota aitoa musiikillista informaa-
tiota käsitteellisen tiedon rinnalle. Oppimisaihioiden mediaelementeistä puolestaan neljä prosenttia 
(4 %) on animaatioita. Perinteisten animaatioiden ohella esiintyy interaktiivisia animaatioita ja in-
teraktiivisia simulaatioita. Viimeksi mainittuja käytetään kohdemateriaalissa harjoitustehtävien yh-
teydessä. Perinteisillä ja interaktiivisilla animaatioilla sen sijaan esitetään musiikin teoreettista tie-
toa, kuten intervallien perusteita. Animaatiot koostuvat mm. tekstistä, nuottikuvista, äänestä ja eri-
laisista kuvakkeista. Loput kaksi prosenttia (2 %) kohdemateriaalin mediaelementeistä on videoita. 
Niitä käytetään tarjoamaan esimerkinomaista informaatiota laulujen tulkintaan liittyvistä harjoitus-







KUVIO 3. Oppimisaihioiden mediaelementit. 
 
 
4.1.2 Oppimisaihioiden oppimateriaalityypit 
 
Oppimateriaalityyppejä ovat Silanderin (Koli & Silander 2006, 60–63) mallin mukaan autenttiset, 
jäsennetyt, sisältöpohjaiset, oppimisprosessia ohjaavat kontekstisidonnaiset ja oppimisprosessia 
ohjaavat kontekstivapaat materiaalit sekä työkaluohjelmat. Autenttista materiaalia on kaikki sellai-
nen materiaali, jossa opetettava asia ilmenee aidossa tilanteessa (lehdet, TV-uutiset, konserttiääni-
tys). Tyypillistä autenttiselle materiaalille siis on, ettei sitä ole alkujaan suunniteltu opetuskäyttöön, 
jolloin siltä puuttuu pedagoginen jäsennys ja oppimisprosessia ohjaava luonne. Autenttisen materi-
aalin käyttö vaatiikin oppijalta motivaatiota ja kiinnostusta asiaa kohtaan sekä kehittyneempiä me-
takognitiivisia taitoja. Jäsennetty materiaali on sen sijaan tietyllä tavalla järjesteltyä autenttista ma-




tenkaan sisällä pedagogista pohjaa eikä oppimisprosessin ohjausta, minkä vuoksi oppijalta vaadi-
taan omaa tavoitteellisuutta ja oppimisen taitoja oppimistulosten saavuttamiseksi. Sisältöpohjaiset 
materiaalit eivät myöskään sisällä varsinaista oppimisprosessin ohjausta (eli miten esitetty tietoaines 
opitaan), mutta niissä rajattu tietoaines on muokattu pedagogisesti sopivaan järjestykseen ja pilkottu 
oppimisprosessia ajatellen sopivan kokoisiin palasiin. Tyypillinen sisältöpohjainen materiaali on 
esimerkiksi perinteinen oppikirja. Koska sisältöpohjaisissa materiaaleissa tietoaines on rajautunut 
tiettyyn suppeaan kokonaisuuteen, voidaan ne luokitella kontekstisidonnaisiksi. Oppimisprosessia 
ohjaavia kontekstisidonnaisia materiaaleja puolestaan käytetään usein rajattujen yksittäisten tietojen 
ja taitojen harjaannuttamiseen. Ne sisältävät sekä pedagogisen pohjan että vahvan oppimisprosessin 
ohjauksen. Tyypillinen esimerkki tällaisesta ovat drilli-tyyppiset sovellukset. Oppimisprosessia oh-
jaavat kontekstivapaat materiaalit ovat puolestaan sisältöriippumattomia opetussovelluksia. Niiden 
ideana on tarjota malli tai työväline, jota oppija voi käyttää eri oppiaineissa tai erilaisissa oppimisti-
lanteissa tukeakseen oppimisen prosessiaan. Tällaisia materiaaleja ovat esimerkiksi helmitaulu ja 
käsitekaavio. Työkaluohjelmat eivät ohjaa oppimisprosessia ja ovat myös sisältöriippumattomia. 
Tällaisia ovat esimerkiksi piirustus- ja kuvankäsittelyohjelmat ja tekstinkäsittely- ja taulukkolasken-
taohjelmat. 
 Tutkimuksen kohdemateriaalissa oppimisaihiot näyttäisivät jakaantuneen tasaisesti sisältö-
pohjaiseen materiaaliin ja oppimisprosessia ohjaavaan kontekstisidonnaiseen materiaaliin. Sisältö-
pohjaisia materiaaleja tunnutaan käyttävän kaikenlaisen musiikillisen tiedon, musiikin käytännön ja 
teoreettisen tiedon sekä yleistiedon esittämisessä. Kohdemateriaalissa myös yksi harjoitustehtävän 
sisältävä oppimisaihio (Laulukone) luokitellaan sisältöpohjaiseksi materiaaliksi (vaikka sillä on 
joitakin oppimisprosessia ohjaavia piirteitä). Näille oppimisaihioille tunnusomaista on melko oppi-
kirjamainen muoto: Niissä rajattu tietoaines on selkeästi pyritty asettelemaan pedagogisesti oppimi-
selle edulliseen järjestykseen tai muotoon, mutta suoranaista oppimisprosessin ohjausta niissä ei 
ole. Useimmat kohdemateriaalin sisältöpohjaisiksi luokitellut materiaalit rakentuvat lisäksi tyystin 
oppikirjamaisista tiedon esitysmuodoista: tekstistä, kuvista ja ääniesimerkeistä. Tässä yhteydessä ei 
oteta kantaa siihen, kuinka hyvin oppimisaihioissa on onnistuttu asettelemaan tietoaines oppimiselle 
otolliseen muotoon. Kohdemateriaalissa kaikki loput oppimisaihiot, kaksi teoreettista tietoa esittä-
vää oppimisaihiota ja loput harjoitustehtäviä sisältävät oppimisaihiot, ovat puolestaan luokiteltavis-
sa oppimisprosessia ohjaaviksi kontekstisidonnaisiksi materiaaleiksi. Näissä oppimisaihioissa käyt-
täjän oppimisprosessia ohjataan vahvasti animaation keinoin. Lisäksi yhteen sisältöpohjaiseen op-
pimisaihioon sisältyvät videodokumentit ovat luokiteltavissa autenttiseksi materiaaliksi, jolta puut-




4.1.3 Oppimisaihioiden pedagogiset funktiot 
 
Oppimisaihion pedagoginen funktio kertoo siitä, mikä on oppimisaihion käyttökohde oppimispro-
sessissa eli miten oppimisaihion on tarkoitus viedä oppimista eteenpäin. Silanderin (Koli & Silander 
2006, 70–72) mukaan oppimisaihio voi olla pedagogiselta funktioltaan aktivoiva, kontekstia luova 
(ongelman asettaminen), hypoteesia tai työskentelyteoriaa testaava, tietolähde, tiedonrakenteluun 
kannustava, reflektioon kannustava tai oppimista testaava ja arvioiva. Huomattavaa myös on, että 
yhdellä oppimisaihiolla voi olla monia eri käyttökohteita eli pedagogisia funktioita. Aktivoiva op-
pimisaihio aktivoi oppijan aikaisempia tietorakenteita ja sellaisia kognitiivisia prosesseja, jotka 
edistävät uuden asian oppimista. Kontekstia luova oppimisaihio sen sijaan johdattaa oppijaa opitta-
van asian sisältöalueelle esimerkiksi autenttisuuden avulla. Tällöin keskeisten ongelmien löytämi-
nen opittavasta asiasta ja niiden tehtäväksi asettaminen helpottuu. Hypoteesia tai työskentelyteoriaa 
testaava oppimisaihio antaa oppijalle mahdollisuuden testata omia selityksiään ja luoda näin uusia 
johtopäätöksiä. Tällainen oppimisaihio voi olla esimerkiksi interaktiivinen simulaatio. Tietolähteenä 
toimiva oppimisaihio tarjoaa oppijalle tiedonrakentelun raaka-aineita. Esimerkiksi opittavaa asiaa 
tai ilmiötä havainnollistava oppimisaihio voi olla tällainen. Tiedonrakenteluun kannustavia oppi-
misaihioita ovat puolestaan tyypillisesti oppimisen työkalut (mindtools), esimerkiksi hajautetun 
kognition työkalut tai ongelmanratkaisutyökalut (helmitaulu). Reflektioon kannustavassa oppi-
misaihiossa peilautuu oppijan oma oppimisprosessi, ajattelu, toimintamallit ja osaaminen. Oppimis-
ta testaava ja arvioiva oppimisaihio sen sijaan sisältää keinoja ja välineitä oppijan tietojen ja taitojen 
testaamiseen ja oppimisen ja osaamisen arviointiin. 
 Tarkasteltaessa kohdemateriaalia näyttää siltä, että oppimisaihioilla on aina jokin päätehtävä 
ja pienempiä sivutehtäviä, jotka voivat riippua jossain määrin käyttäjän omista intresseistä. Käyttäjä 
voi esimerkiksi käyttää oppimisaihiota vain sen päätehtävän mukaisesti vaikkapa taitojensa testaa-
miseen, mutta sen lisäksi hän voi halutessaan hyödyntää samaa materiaalia tietolähteenä. Toisilla 
oppimisaihioilla näyttäisi olevan enemmän mahdollisia käyttökohteita kuin toisilla. Yleisin kohde-
materiaalin oppimisaihioiden pedagoginen funktio näyttäisi olevan tietolähteenä toimiminen. Tä-
män tehtävän voi löytää jollain tasolla kaikista tutkimuksen kohteena olevista oppimisaihioista. Pää-
funktiona tietolähteenä toimiminen on kokonaisuudessaan seitsemällä (7) oppimisaihiolla. Näissä 
aihioissa käsitellään musiikin käytännön tietoa, teoreettista tietoa ja yleistietoa ja tarjotaan oppijalle 
ennen kaikkea tiedon raaka-aineita. Musiikin harjoitustehtäviä tarjoavien kolmen (3) oppimisaihion 
pääfunktiona on puolestaan oppimisen testaaminen ja arvioiminen. Nämä oppimisaihiot luovat 




tehtävällä (Laulukone) pääfunktiona näyttäisi sen sijaan olevan kontekstin luonti eli oppijan johdat-
taminen opittavan ilmiön (äänissä laulaminen ja sen harjoittelu) autenttisen tiedon äärelle. 
 Yleisimpiä oppimisaihioiden sivutehtäviä näyttäisivät olevan kontekstin luonti (kahdeksassa, 
8, oppimisaihiossa) ja aktivointi (viidessä, 5, oppimisaihiossa). Musiikin verkko-oppimateriaaleissa 
hyödynnetään ilmeisen mieluusti mahdollisuus käyttää autenttista ääntä opittavan asian havainnol-
listajana. Jos oppimisaihiossa ei ole havainnollistettu opittavaa asiaa äänen avulla, on käytetty vi-
deota tai jätetty havainnollistaminen kokonaan visuaalisen mallin varaan. Monet kohdemateriaalin 
oppimisaihiot puolestaan perustuvat oletukseen, että oppijalla on asiasta jo aikaisempaa tietoa, jol-
loin näiden oppimisaihioiden yhdeksi pedagogiseksi funktioksi muodostuu aikaisempien tietoraken-
teiden aktivointi. Muita oppimisaihioissa esiintyviä sivutehtäviä näyttäisivät olevan tiedonrakente-
luun ja reflektioon kannustaminen sekä hypoteesien tai työskentelyteorian testaus. Tiedonrakente-
luun kannustamista tapahtuu sellaisissa kohdemateriaalin oppimisaihioissa, jotka ovat tyypiltään 
oppimisprosessia ohjaavia ja joissa selkeästi ohjataan oppijan havainnointia. Kaikkien harjoitusteh-
täviä sisältävien oppimisaihioiden voidaan puolestaan katsoa kannustavan oppijaa myös reflektoi-
maan omaa oppimistaan. Simulaatiomuotoisissa materiaaleissa oppijalla taas voidaan nähdä olevan 








KUVIO 4. Oppimisaihioiden päätehtävät. 
 
 
4.1.4 Oppimisaihioiden rakenteet 
 
Oppimateriaalin rakenteen määritys sisältyy LOM-määrityksen ryhmään ”Yleistä” (General). Ra-
kenteella viitataan oppisisältöjen sisäiseen rakenteeseen. Määrityksen mukaan oppimateriaali voi 
olla atominen (atomic), kokoelma (collection), verkkomainen (networked), hierarkkinen (hierarchi-
cal) tai lineaarinen (linear). Atominen materiaali on kokonaisuudessaan jakamatonta. Kokoelma-
muotoinen materiaali sitä vastoin koostuu useista eri kohteista, joiden ei kerrota olevan toisiinsa 




den suhdetta toisiinsa ei ilmaista. Hierarkkinen materiaali taas koostuu joukosta kohteita, joiden 
väliset suhteet voidaan esittää puurakenteena. Lineaarisesti rakentuneessa materiaalissa joukko koh-
teita on asetettu täysin järjestykseen. (TIEKE 2002, IEEE 2002.) 
 Suurin osa tutkimuksen alla olevista oppimisaihioista on rakenteeltaan lineaarisia (73 %). 
Hierarkkisesti rakentuneita oppimisaihioita sen sijaan näyttäisi olevan 18 %. Atomisesti rakentunei-
ta oppimisaihioita on 9 %. Oppimisaihion rakenne ei tunnu olevan riippuvainen mistään muusta 
oppimisaihiota määrittävästä tekijästä (esimerkiksi millaista musiikin tiedon muotoa materiaali 
edustaa tai millaisia mediaelementtejä se sisältää), vaan rakenne tuntuu määrittävän ainoastaan, 





KUVIO 5. Oppimisaihioiden rakenteet. 
 
 
4.1.5 Oppimisaihioiden vuorovaikutustyypit 
 
Oppimateriaalin vuorovaikutustyyppien määritys sisältyy LOM-määrityksen ryhmään ”Opetukselli-
set ominaisuudet” (Educational). Oppimateriaalin vuorovaikutustyypillä selvitetään oppisisällön 
tukemaa oppimisen tapaa eli sitä, millainen vuorovaikutus oppimateriaalin ja oppijan välillä on. 
Määrityksen mukaan oppimateriaali voi olla aktiivista, esittävää ja yhdistävää. Aktiivinen oppima-
teriaali saa oppijan tekemään tuotteliaita toimintoja. Tällaisia ovat mm. simulaatiot, kysymyssarjat 
ja harjoitustehtävät. Esittävässä oppimateriaalissa oppijan tehtäväksi jää sen sisällön omaksuminen, 
joka hänelle esitetään. Esittäviä dokumentteja ovat mm. esseet, videoleikkeet, graafinen aineisto ja 
hypertekstidokumentit. Yhdistävä materiaali puolestaan sisältää sekä aktiivisen että esittävän mate-
riaalin ominaisuuksia. Yhdistelmädokumentti voi olla esimerkiksi hypertekstidokumentti, johon on 
upotettu simulaatiosovelma. (TIEKE 2002, IEEE 2002.) 
 Tutkimuksen kohteena olevista oppimisaihioista 64 % on esittäviä. Tämä tarkoittaa, että näis-
sä oppimisaihioissa oppijalta ei vaadita muuta kuin esitetyn asian sisäistämistä. Esittävistä materiaa-




tyn asian sisäistämiseksi oppijan oletetaan konkreettisesti tekevän aktiivista työtä. Tällaisessa mate-
riaalissa oppijan oletetaan esimerkiksi harjoittelevan laulamista oppimisaihion avulla. Kohdemate-
riaalin oppimisaihioista 27 % on aktiivisia. Nämä oppimisaihiot sisältävät harjoitustehtäviä, joissa 
oppijan odotetaan tekevän interaktiivisia tehtäviä. Yksi (9 %) oppimisaihio on puolestaan yhdistävä. 
Tämä aihio sisältää sekä esitettävää tietoa että vuorovaikutteisen tehtävän, jolla varmistetaan opitta-





KUVIO 6. Oppimisaihioiden vuorovaikutustyypit. 
 
 
4.1.6 Oppimisaihiot ja asiasisällön tiiviys 
 
Oppimateriaalin asiasisällön tiiviyden määritys sisältyy niin ikään LOM-määrityksen ryhmään 
”Opetukselliset ominaisuudet” (Educational). Sillä tarkoitetaan oppisisällön tiiviyden astetta, jota 
voidaan arvioida oppimateriaalin koon, kattavuuden ja keston suhteen. Asiasisällön tiiviyttä määri-
tellään arvoilla: hyvin alhainen, alhainen, keskitasoinen, korkea ja hyvin korkea. Arvio tiiviydestä 
on väistämättä subjektiivinen, mutta LOM-määrityksessä on hahmoteltu joitakin yleisiä suuntavii-
voja tarkastelun tueksi: 
 
 Aktiiviset dokumentit: simulaation käyttöliittymä 
 alhainen asiasisällön tiiviys: kuvaruutu, jonka täyttävät selittävä teksti, polttomoottorin kuva 
ja yksi ainoa painike, jossa on teksti "Napsauta tästä jatkaaksesi" 
 korkea asiasisällön tiiviys: kuvaruutu, jossa on lyhyt teksti, sama kuva ja kolme painiketta, 
joissa on tekstit "Muuta puristussuhdetta", "Muuta oktaanilukua" ja "Muuta sytytysennakon 
säätöä" 
Esittävät dokumentit: 
 vaikeudeltaan keskitasoinen tekstidokumentti 
o keskimääräinen asiasisällön tiiviys: "Pussieläinten ryhmä sisältää joukon suhteellisen 
alkukantaisia nisäkkäitä. Ne kantavat istukkaan kiinnittynyttä sikiötä lyhyen ajan, 
jonka jälkeen ne synnyttävät pienen poikasen. Sen jälkeen poikanen etsii suojapaikan 




o korkea asiasisällön tiiviys: "Pussieläimet ovat alkukantaisia nisäkkäitä, joilla on ly-
hyt kantoaika, jota seuraa synnytys, jonka jälkeen poikanen hakeutuu pussiin jat-
kaakseen kehityksensä loppuun." 
 helppo videodokumentti 
o alhainen asiasisällön tiiviys: Filmi, johon on tallennettu kokonaisuudessaan kahden 
asiantuntijan keskustelu intian- ja afrikannorsun eroista; 30 minuutin kesto 
o korkea asiasisällön tiiviys: Asiantuntijan toimittama tiivistelmä samasta keskustelus-
ta; 5 minuutin kesto 
 vaikea matemaattinen merkintä 
o keskimääräinen asiasisällön tiiviys: Jokaiselle annetulle joukolle φ voidaan aina 
määritellä toinen joukko ψ , joka on φ:n ylijoukko. 
o hyvin korkea semanttinen tiheys: Teoreeman symbolinen esitys (kaava) (∀φ ∃ψ: φ ⊃ 
ψ) 
(TIEKE 2002, IEEE 2002.) 
 
 Kohdemateriaalin oppimisaihioissa näyttäisi esiintyvän alhaista, keskitasoista ja korkeaa asia-
sisällön tiiviyttä. Ääniharjoituksia käsittelevässä oppimisaihiossa asiasisällön tiiviys määritetään 
keskitasoiseksi tai korkeaksi, koska aihio sisältää runsaasti asiaa, jota on kuitenkin helppo omaksua. 
Tulkintaa käsittelevän oppimisaihion tiiviys on puolestaan luokiteltu alhaiseksi tai keskitasoiseksi, 
sillä sen sisältämät videodokumentit ovat laajoja autenttisia oppimistapahtuman kuvauksia (alhai-
nen asiasisällön tiiviys), minkä lisäksi aihio sisältää videoita löyhästi aukaisevaa tekstiä. Yläsävel-
sarjaa ja gregoriaanista musiikkia käsittelevät oppimisaihiot on määritelty asiasisällön tiiviydeltään 
keskitasoiseksi, sillä niiden sisältämät tekstit ovat ymmärrettävissä ja kohtuullisen helppoja omak-
sua. MUTE:n intervalleja koskeva oppimisaihio puolestaan määritellään asiasisällöltään korkeaksi 
sen runsaan omaksuttavan asiamäärän vuoksi. Intervallien nimeämistä käsittelevän oppimisaihion 
tiiviys on sitä vastoin alhainen, sillä siinä oppimisprosessi etenee helppojen tekstinpätkien ja ha-
vainnollistusten sekä yksinkertaisen tehtävän avulla. Intervallien laatuja selvittelevä oppimisaihio 
saa luokittautua keskitasoiseksi sen helpon omaksuttavuuden ansiosta. Laulukone määritellään yl-
lättäen asiasisällön tiiviydeltään korkeaksi, sillä aktiivisena oppimateriaalina se sisältää runsaasti 
valittavia vaihtoehtoja. Intervallien korvaharjoitusta, intervallien muodostamisharjoitusta ja nuottien 
tunnistusharjoitusta koskevat oppimisaihiot puolestaan luokitellaan kaikki asiasisällön tiiviydeltään 
alhaiseksi tai keskitasoiseksi. Määritelmä pohjautuu siihen, että ne kaikki sisältävät vain yhden ko-
konaisen tehtävän, jossa on kuitenkin monta liikkuvaa osaa. Vähiten liikkuvia osia on näistä jäl-
kimmäisimmässä eli nuottien tunnistusharjoitusta koskevassa oppimisaihiossa, joten siinä on toden-






4.2 Musiikkia harrastavien ja sitä työkseen tekevien kokemuksia tutkittavan oppimateriaalin kuor-
mittavuudesta 
 
Tässä tutkielmassa kuormitusta lisääviä tekijöitä katsotaan olevan tutkittavien oppimisprosesseja 
vaikeuttaneet tekijät, joista esitetään negatiivisia kommentteja. Kuormitusta vähentäviä tekijöitä 
katsotaan sen sijaan olevan sellaiset oppimateriaalin tekijät, jotka ovat helpottaneet tutkittavien op-
pimisprosesseja ja joista näin ollen esitetään positiivisia kommentteja. 
 
 
4.2.1 Kokemuksia verkko-oppimateriaalien yleisistä kuormitusta lisäävistä tekijöistä 
 
Aineistossa tutkittavien negatiiviset kommentit käsittelevät pääasiassa oppimateriaalin suunnitte-
luun ja toteutukseen liittyviä puutteita ja teknisiä ongelmia. Kritiikkiä seurasi mm. tiedon esitys-
muotojen epäonnistuneesta tai huolimattomasta toteutuksesta. Verkkomateriaaleissa oppimista voi-
daan tehostaa käyttämällä vaihtelevia ja rinnakkaisia tiedon esitysmuotoja. Tällaisia esitysmuotoja 
voivat olla nuotit, nuottiviivastot, äänitiedostot, animaatiot, tekstit ja kuvat ja näitä voidaan yhdis-
tellä eri tavoin. Aineistosta selviää, etteivät informantit olleet kuitenkaan täysin tyytyväisiä tutkitta-
van materiaalin esitysmuotojen (mediaelementtien) monipuolisuuteen. Näyttäisi siltä, että huolimat-
ta verkkotekniikan mahdollisuuksista verkko-oppimateriaalin monipuolisuus on tässä aineistossa 
näennäistä, sillä harmillisen usein vaihtelevia tai yhdisteltyjä esitysmuotoja ei ole ymmärretty tar-
peeksi käyttää. 
 
”Teksti intervalleista on mielestäni ok, mutta kaveriksi pitäisi sitten antaa selkeät soivat esi-
merkit. ”(informantti D) 
 
”Sitä hieman mietin, että olisiko ääniesimerkkien lisääminen tässä kohdassa tehnyt tästä ma-
teriaalista, etten sanoisi täydellisen? Olisi samalla vielä kuullut, miltä suuri ja pieni intervalli 
kuulostaa.”(informantti B) 
 
”Nuoteista oli vähän apua, mutta ei riittävästi. Saman tien nuottien kavereina olisi voinnut 
olla yläsävelsarjan intervallivälit laatuineen ulos kirjoitettuna.” (informantti F) 
 
”Tämä oli kaiken tuon edellisen jälkeen jo ihan ymmärrettävää, mutta nuottikuvat ja ääni-
esimerkit tukisivat kokonaisuutta.”(informantti B) 
 
Vastaisesti rinnakkaisia esitysmuotoja on saatettu käyttää pedagogisesti väärällä tavalla, jolloin si-




”- - nuottiesimerkkien puuttuminen ja ääniesimerkkien sijoittelu ja niukkuus ovat varmasti 
myös asian ymmärtämistä hankaloittavia tekijöitä.”(informantti B) 
 
”Ehkä videoista on hieman hankala bongata konkreettisesti teksteissä olevia esimerkkejä. Vi-
deolla tulee hyvin paljon asiaa tulkinnan lisäksi myös yleisestä laulutekniikasta.” (informantti 
A) 
 
”Materiaali ei tuntunut riittävältä. - - Vaikka mukana oli ääninäyte, ei se yläsävelsarjaa juuri 
valaissut. Osasia ei nyt kyllä oltu nivottu yhteen.” (informantti F) 
 
Mikäli tutkittavasta tuntui, että rinnakkaisia esitysmuotoja ei olisi tarvittu (esimeriksi aiemmasta 
tietämyksestä johtuen), saattoi hän kokea toisen esitysmuodon turhana ja aikaa vievänä. 
 
”Alkurentoutus meni ehkä nopeimmin ohi, en jaksanut katsoa koko videota - - teksti kertoi 
kaiken tarpeellisen.” (informantti D) 
 
Aineiston perusteella vaikuttaa myös siltä, että jotkut elementit (esitysmuodot) olisi otettu sivustoil-
le vain niiden näyttävyyden vuoksi ilman varsinaista pedagogista päämäärää. Tämä aiheutti sen, että 
tutkittavat kokivat tällaiset elementit häiritsevinä tai jopa turhina. Toisaalta jatkuva liike materiaa-
lissa saattoi häiritä oppimisprosessia myös kognitiivisella tasolla: Liike saattoi vetää toistuvasti puo-
leensa oppijan huomiota, jolloin oppijan tarkkaavaisuuden kohdentaminen vaikeutui ja visuaalinen 
tai auditiivinen työmuisti kuormittuivat siten, ettei kapasiteettia riittänyt tarpeeksi varsinaisen asian 
opettelulle. 
 
”Mikä se ihmeen ympyrä oikein oli siinä nuotti viivaston vieressä. Entä miksi niiden nuottien 
piti tanssia ympäriinsä kuin persiiseen ammutut häkkikanalat.”(informantti C) 
 
Minua häiritsi ehkä hieman nuottiesimerkkien nuottien ja nuottien nimien jatkuva liikkumi-
nen. Herättäähän se silmän huomion, mutta tekee sivusta rauhattoman. (informantti A) 
 
”Ärsyttävä tunnusmelodia pois!”(informantti C) 
 
Aineistosta nousee esille kommentteja myös esitysmuotokohtaisista kuormittavuutta lisäävistä 
tekijöistä. Tutkittavat kritisoivat esimerkiksi oppimateriaalissa olevia tekstejä huonosta kirjoitustyy-
listä. Oppimisprosesseja vaikeuttivat tylsä ja monimutkainen, liian tiivis tai epäloogisesti etenevä 
teksti. 
 
”Tekstin lukemiseen sai jotenkin keskittyä kovasti, että hahmotti asian - - vaikka olikin ennes-






”Suppea selitys ei avannut asiaa minulle juuri lainkaan. Ymmärsin tekstistä ehkä puolet.” (in-
formantti B) 
  
”Lisäksi tässä puhutaan jo dissonanssista, vaikka itse sanan selitys tulee vasta seuraavalla 
sivulla.” (informantti B) 
 
Toinen tekstien ongelma näyttäisi olevan niiden huolimattomasti mietitty luonne ja kokonaisraken-
ne. Teksti saattoi olla informanttien mielestä liian pitkä, liian täynnä asiaa tai opittavaa asiaa oli 
saatettu lähestyä oppimiselle epäedullisesta näkökulmasta. 
 
”Tämän sivun teksti oli aivan liian pitkä, aivan liian monimutkainen kerralla ymmärrettäväk-
si.” (informantti A) 
 
”Näppärää nippelitietoa, jolla ei kyllä mielestäni tavallinen soittaja tee mitään… Paitsi ehkä 
A:n taajuudella tai jos soittaa kitaraa tms. kielisoitinta.” (informantti F) 
 
”Tiedon omaksuminen yläsävelsarjasta oli vaikeaa. Yläsävelsarjasta ja sen liittymisestä sä-
veljärjestelmiin ei kerrottu kovinkaan kansantajuisesti eikä ns. huiluäänistä puhuttu mitään.” 
(informantti F) 
 
Jotkut animaatiot tuntuivat puolestaan aiheuttavan kuormitusta ulkoasullaan ja toteutuksellaan. Vai-
kuttaisi siltä, että välillä animaatioiden rakentamista on ohjannut jossain määrin enemmän uu-
tuudenviehätys kuin pyrkimys taidokkaaseen oppimisprosessin ohjaukseen. Tutkittavat kokivat, että 
tällaiset animaatioiden muodikkaat ulkoiset piirteet hankaloittivat oppimista merkittävästi. 
 
”Mielestäni ”karaoketyyppinen” liikkuva nuottikuva ei oikein toimi. Se liikkuu niin nopeasti, 
että silmä ei meinaa pysyä perässä. Pitäisin itse siitä enemmän, että nuottikuva (yksi sivu) py-
syisi paikoillaan ja osoitin seuraisi melodiaa.” (informantti A) 
 
”Kello joka käy siinä vieressä, mikä kiire tässä maailmassa pitää olla..” (informantti C) 
 
Animaatioissa oppimisprosessia vaikeutti myös itse animaation käytön opettelu. Erityisen suureksi 
kuormitus nousi, kun oppijalle ei annettu riittävästi aikaa ja tukea ohjelmaan tutustumiseen. 
 
”Aluksi en ennättänyt sisäistämään intervallien merkitsemistapoja (eli esim. m7, d5) kun en-
simmäinen intervalli jo lähti soimaan. Tajusin kyllä, että tehtävänäni oli tunnistaa kuulemani 
intervalli, mutta kuinka sen käytännössä merkitsen? Entä kun se jo ehti unohtua?” (infor-
mantti B) 
 
Tutkittavien kommenttien perusteella videoiden suurimpia kuormitusta aiheuttavia tekijöitä olivat 





”Eniten meni aikaa 2. tehtävään, koska videoiden katselu vei sen verran kauan.” (informantti 
B) 
 
”Näissä videoissa olisi voinut olla ns. väliotsikoita, joista olisi selvinnyt mitä asiaa milloinkin 
harjoitellaan ja missä kohtaa opettaja painotti mitäkin asiaa. Pätkät olivat myös melko pit-
kiä.” (informantti A) 
 
Oppimateriaalin toimimattomuus ja tekniset ongelmat aiheuttivat tutkittaville harmitusta ja 
vaikeuttivat selvästi materiaalista oppimista. Teknisten ongelmien kanssa kului aikaa ja ne sotkivat 
oppimateriaalissa etenemistä. Informantti D:n kommentista voi päätellä, että nopeammin turhautuva 
materiaalin käyttäjä saattaisi ehkä jopa luovuttaa opiskelussaan materiaalin teknisen toimimatto-
muuden takia. 
 
”Lisäksi oli ärsyttävää ladata ääninäyte tietokoneelle kuuntelua varten. Turhaa odottelua.” 
(informantti A) 
 
”Laulukoneen kanssa kului eniten aikaa tuon selaimen takia.” (informantti D) 
 
”Hiirellä klikatessa saattoi nuotti mennä vahingossa väärään paikkaan.” (informantti E) 
 
”Siinä olisi voinut joku jo pohtia että onko koko sivusto rikki (kuten allekirjoittanut jo ehti 
luulla…)” (informantti D) 
 
Tekniset ongelmat mitätöivät helposti myös oppimateriaalin muut hyvät puolet. Vaikka oppimateri-
aalissa olisi käytetty hienosti erilaisia havainnollistamisen keinoja, jää niiden hyöty vähäiseksi, jos 
tekniset virheet ja toimimattomuus laskevat niiden laatua. 
 
”Niistä (äänitiedostoista) kuului kyllä perusasia, mutta oli välillä ongelmia itse tiedostojen 
kanssa. Ääniraita tökki tai kuului liian nopeasti.”(informantti A) 
 
”(Oppimista) Vaikeutti se, että punainen viiva kulki laulua nopeammin, välillä jopa yli tahdin 
edellä.” (informantti E) 
 
Oppimateriaalin teknisellä toimimattomuudella tuntui lisäksi olevan melko vahva yhteys emootioi-
hin. Tekniset ongelmat aiheuttivat tutkittavien harmistumista ja pettymistä. 
 
”Ensin ei voinutkaan valita sitä harjoiteltavaa kappaletta, niin kuin ohjeistettiin..” (infor-
mantti F) 
 
Epämuodollisten täydennyskeskustelujen aikana harmistuminen vaihtui osittain miltei tuohtumuk-




materiaalissa käytettyjä teknisiä ratkaisuja edes uskalletaan enää tehdä. 
Aineistosta ilmenee, että tutkittavat kokivat opiskelunsa vaikeutuneen, mikäli oppimisen oh-
jaukseen ei ollut saatavilla riittävästi tukea oppimateriaalissa. Oppimateriaalisivujen ohjaavuus ei 
heidän mukaansa toiminut, jos sivusto ohjasi epäloogisesti tai vajaasti. 
 
”En ymmärtänyt sivupalkista, että yläsävelsarjasta puhutaan myös säveljärjestelmien perusta 
-otsikon alla.” (informantti A) 
 
”Yritin aluksi löytää etusivun pääotsikoiden avulla aiheita, mitä tehtävissä tarvittiin. Tämä 
osoittautui aika hankalaksi, sillä en meinannut löytää esim. gregoriaanisesta musiikista ker-
tovaa sivua. - - Suunnistaminen oli siis vaikeaa, koska olisi pitänyt tietää, mitä otsakkeiden 
alla on jo etusivulta lähtien.” (informantti A) 
 
Eräs informantti oli jopa eksynyt sivuilla väärään tehtäväosuuteen, mikä johtui todennäköisesti siitä, 
että kyseisellä sivustolla käytettiin jossain määrin monitulkintaisia otsikkotermejä. Aineistosta kriti-
soitiin myös ohjaamisen puuttumista kokonaan sellaisilta sivuilta, jotka olivat luonteeltaan tietoko-
koelmamaisia. 
 
”Sokkona, kokeile ja arvaa metodi osoittautui toimivimmaksi. (Tiedon etsiminen oli) Vaikeaa 
lähes mahdotonta.” (informantti C) 
 
”Etusivu on outo. Siinä on ”lööppimäisesti” esitelty tärkeimmät sisällöt, mutta jotenkin jää 
epäselväksi, mikä sivuston tarkoitus on.” (informantti A) 
 
Toisaalta joillakin sivustoilla oppijaa ohjattiin jopa useiden tiedon haun reittien avulla. Mikäli reitit 
toimivat, saattoi oppijan tiedon etsiminen helpottua ja nopeutua. Toisaalta monenlaiset reitit saat-
toivat tehdä oppimateriaalin rakenteesta myös jossain määrin epäselkeän ja vaikeasti hahmotetta-
van. 
 
”Aluksi silmäilin etusivun tarjontaa ja siirryin siltä laulukoneeseen, koska se vaikutti kutsu-
vimmalta. Siihen tutustuttuani palasin etusivulle ja aloin etsiä linkkiä ääniharjoituksiin. Het-
ken tuumailtuani päätin ottaa avuksi etenemiskartan, mikä auttoi hahmottamaan enemmän si-
vujen rakennetta ja sisältöä ja ohjasi minut lopulta jopa ääniharjoitusten pariin. Sen jälkeen 
etusivun sisällysluettelo vaikutti jo selkeämmältä ja tajusin, että mm. ääniharjoituksiin pääsi 
useampaa reittiä pitkin kuten moniin muihinkin osa-alueisiin. Tämmöinen ”moninaisuus” 
hämää minua ehkä aluksi, mutta kun sivut käyvät tutummaksi, ei asia enää haittaa.” (infor-
mantti B) 
 
Oppimateriaalisivujen ohjaavuudesta esitettiin aineistossa negatiivista palautetta myös vanhanaikai-
suuden johdosta. Tutkittavat nostivat esille linkkien puuttumisen ja vanhanaikaiset navigointisys-




”Menin aina kotisivun kautta tehtäviin, koska muuten ei onnistunut. Sivusto oli rakennettu 
vähän tyhmästi (etusivun rakenne; etusivulta näkyi ainoastaan isot otsikot). Ja oli tyhmää, 
kun seuraavaan isoon otsikkoon piti mennä aina kotisivun kautta, eikä päässyt nuolien kaut-
ta.” (informantti E) 
 
"Minua ärsytti vanhanaikaiset navigointi-symbolit (kotisivu ja eteen, taakse) sillä ei niistä ol-
lut mitään hyötyä, kun ei koskaan tiennyt, mitä seuraavalla sivulla olisi. - - Koitin myös 
asiasanalistaa. Siellä oli gregoriaaninen musiikki mainittu, mutta siitä ei ollut hyperlinkkiä 
oikealle sivulle.” (informantti A) 
 
Aineisto paljasti, että suhteessa oppijan ohjaamiseen sivustoilla myös luvattiin enemmän kuin mitä 
tarjottiin: olemattomat tiedonhaun polut johdattelivat käyttäjiä harhaan. 
 
”Kokeilin etsiä gregoriaanisen musiikin sivua myös haku-toiminnolla. Pääsin sivulle, jossa 
luki ”mute-haku”. Tämäpä auttoi paljon. Hakutoimintoa ei siis ollut olemassa.” (informantti 
A) 
 
Tutkittavien oppimisprosessit saattoivat häiriintyä myös silloin, kun itse oppimisaihion tarjoama 
ohjaava tuki oli hatara. Tällainen tilanne saattoi syntyä esimerkiksi silloin, kun oppimisaihion käyt-
töohjeet oli sijoitettu erilleen. 
 
”Huonomuistisena ja hitaasti asioita omaksuvana jouduin palaamaan ohjesivulle useasti. 
Seuraisin mielelläni ohjetta vaihe kerrallaan aina sen mukaan kun olisi ensin nähnyt edellisen 
vaiheen toimivan. Varmaankin, jos laulukoneen käyttö on jo hallinnassa eikä ohjeita enää 
tarvitse, ne vain turhaan veisivät tilaa tehtäväsivulla, mutta kai ne voisi halutessa saada kli-
kattua pois.” (informantti B) 
 
Häiritsevää oli myös teknisten ohjeiden piilottaminen sellaiselle paikalle, josta käyttäjä joutuu niitä 
erikseen etsimään. 
 
”Tekniset ohjeet olisivat saaneet olla osaltaan jo vaikka otsikon alla. Harmittelin ensimmäi-
sellä kerralla kun laulut eivät synkanneet. Sitten luin ohjeet ja vaihdoin Mozillasta IE:hen, 
jolloin synkkaus toimi.”(informantti D) 
 
Ohjeiden sijoittuminen erilleen oppimisaihiosta aiheutti myös hämmennystä oppimisaihion raken-
teen suhteen. 
 
”Luulin kuitenkin, että olin jo suoraan siinä tilassa, mistä laulut valittiin. Huomasin kuiten-
kin, että tämä oli vain pelkkä ohjesivu ja vaati ”aloita”-napin painallusta, että pääsin itse 
laulukoneeseen.” (informantti A) 
 
Toisaalta aineistossa kritisoitiin joidenkin oppimisaihioiden ohjeistusten tarpeellisuutta ja huomau-




”No tuo kone itsessään on käyttäjäystävällinen, eikä mielestäni tarvitsisi alkuohjeistusta. Oh-
jeet on hyvä olla saatavilla, mutta tässä ne oli tuotu mielestäni ehkä liiankin esille. Tuli tunne 
että tässä on nyt jotain todella haastavaa sisäistämistä tiedossa. Olisi voinut jäädä tutustu-
matta simppeliin ja oikein mukavaan harjoitusohjelmaan.” (informantti C) 
 
”Se on sitten toinen juttu muistaisinko tuota kaikkea sitten tehtävää tehdessä…” (informantti 
B) 
 
Ehdotuksena oppimisaihioiden ohjaavuuden hienovaraiseen parantamiseen ehdotettiin linkkejä, 
joiden avulla tuki olisi lähellä, muttei häiritsisi sellaisia oppijoita, jotka eivät tukea samalla tavalla 
tarvitse. 
 
”Itse kaipasin minulle vieraiden (lue: muistista kadonneiden) sanojen kohdalla linkkiä sanas-
toon tai sivulle, jolta löytyisi asiaan lisävalaistusta. Eiväthän kaikki oppimateriaalin käyttäjät 
etene sivuilla järjestyksessä ja toisaalta kaikilla on vähän erilainen pohja asioiden omaksu-
miseen. Olisi kätevämpää heti vähänkin vieraamman termin kohdalla klikata vain sanaa ja 
saada siihen selitys kuin seikkailla sivuilla etsimässä siitä lisätietoja. Myös ”katso myös” – 
viittaukset olisivat tervetulleita, sillä jos tehtävänä olisi ollut vain yläsävelsarja –sanan selvit-
täminen itselle, olisin voinut kiireessä tyytyä vain käväisemään yläsävelsarja –lehdellä enkä 
olisi enää jatkanut säveljärjestelmä –sivulle, missä kuitenkin vasta todella aloin ymmärtää 
asiaa. Eli lisää linkkejä!” (informantti B) 
 
Sivustojen yleisen ohjaavuuden toimiminen tai toimimattomuus tuntui herättävän käyttäjissä yhtä 
selkeitä tunnereaktioita kuin materiaalin tekninen toimimattomuus. 
 Aineistosta ilmenee, että tutkittavien kuormittumista lisäsivät myös sellaiset oppimateriaalin 
visuaaliset ja esteettiset piirteet, jotka tuntuivat häiritsevän oppimista. Ongelmia aiheuttivat esimer-
kiksi oppimisen elementtien epälooginen ja järjestelemättömän oloinen visuaalinen sijoittelu. 
 
”Kuunteluesimerkkien järjestys ei ole mielestäni looginen tai en ainakaan hoksaa kyseistä lo-
giikkaa.”(informantti B) 
 
”Tuntui, että äänitiedostoja oli viljelty vähän kummallisesti. Olisin kaivannut niitä erityisesti 
konssonoivien ja dissonoivien intervallien yhteyteen ettei tarvitsisi palata materiaalissa taak-
sepäin.”(informantti D) 
 
Samoin otsikoilta olisi toivottu materiaalissa enemmän suunnistamista helpottavaa selkeää ilmaisua 
siitä, mitä kukin osio pitää sisällään. 
 
”Aiheista hypättiin sinne tänne, ja pääotsikoiden perusteella oli hyvin vaikea tietää, mitä nii-





Tekstien visuaalista ulkoasua koskien negatiivista palautetta annettiin väliotsikoiden ja muiden op-
pimista helpottavien tekijöiden puuttumisesta. Informantti F kertoo myös tekstien epäjohdonmukai-
sen asettelun sotkeneen oppimisprosessia. 
 
”Oli inhottavaa lukea pienellä fontilla kirjoitettuja pitkiä tekstejä ilman väliotsikoita. Ei lin-
kin linkkiä tai edes tummennettuja sanoja tärkeimmissä kohdissa.” (informantti A) 
 
”En pitänyt siitä, kun teksti oli vähän epäselvällä fontilla tehty.” (informantti E) 
 
”Ensin kun avasin tuon intervalli kohdan ja siihen lävähtivät nuo ääninäytteet avosävyisistä, 
sointusävyisistä, konsonoivista ja dissonoivista intervalleista, olin vähän pulassa. Ajattelin: 
"Vai että tämän yhden lauseen ja näiden neljän selittämättömän ääninäytteen avullako pitäisi 
intervalleihin kiinni päästä". Olihan siinä sitten kirjallista infoa lisääkin.” (informantti F) 
 
Oppimateriaaleihin sisältyi myös yksi ohjesivu, jossa oppimista ohjattiin himmentämällä sivusta 
sellaiset osuudet, jotka eivät olleet juuri sillä hetkellä käsittelyn alla. Aineistosta selviää, että tällai-
nen voi kuitenkin enemmänkin häiritä oppijoita. 
 
”En pitänyt siitä, että osa kuvasta oli tarkoituksella epäselvä.” (informantti B) 
 
Lisäksi aineistosta ilmeni, että multimedian visuaaliset keinot todella ohjaavat oppijaa etenemään 
materiaalissa, mutta siksi niiden sijoittelussa tulisikin olla erityisen huolellinen. 
 
”Punainen ALOITA-nappula oli sivun kaikkein erottuvin ja kutsuvin kohta, joten sitä tuli vä-
kisinkin klikattua ensin eikä luettua kuuliaisesti ohjeita. Mielestäni aloita-merkki olisi voinut 
olla vasta ohjeiden jälkeen, ei laulukoneen etusivulla.” (informantti B) 
 
Myös oppimisaihion sisältämän materiaalin kokonaismäärän katsottiin vaikuttavan oppimisen 
prosesseihin kuormittavasti, jos materiaalia oli liikaa tai liian vähän. Mikäli materiaalia oli liikaa, 
joutui oppija joko valikoimaan tai keskittymään moneen asiaan yhtä aikaa. Toisaalta mikäli materi-
aalia oli poikkeuksellisen vähän, joutui oppija punnitsemaan, saiko hän kuitenkaan asiasta riittävästi 
tietoa. 
 
”Yhdessä harjoituksessa ei ole kuitenkaan mahdollista kiinnittää huomiota täysipainoisesti 
noin moneen asiaan, kuin mitä esiteltiin. Tietysti vinkeistä voi sitten poimia. Mutta jos avaa 
ääntään ensimmäistä kertaa itsenäisesti ja tekee sen tämän sivuston avulla, niin useaan ker-
taan saa ohjeet kyllä lukea, jos meinaa pysyä kartalla. Muistinko rennot huulet, haukotuksen 
ja tilan, resonanssin pään sisillä sekä poskipäissä, entä silmistä ulos virtaavan ilman ja pa-
kottoman äänen? Aika monta asiaa.” (informantti F) 
 
”Tosin avasin myös ÄÄNI – osiossa olevan musiikki – välilehden ja yllätyin miten vähän siel-
tä löytyi materiaalia. Oliko kyseinen osio ylipäätään tarpeellinen? Vai oliko se kenties kes-




Lisäksi aineiston perusteella näyttäisi siltä, että oppimateriaalin kuormitusta vähentävät tekijät voi-
vat jäädä kuormitusta lisäävien tekijöiden varjoon: mikäli materiaali tökkii, ei sivuston selkeästä 
rakenteestakaan ole apua. 
 
 
4.2.2 Kokemuksia verkko-oppimateriaalien yleisistä kuormitusta vähentävistä tekijöistä 
 
Tutkittavien oppiminen tuntui helpottuneen, mikäli tiedon etsimistä ja oppimista ohjattiin jollakin 
tavalla materiaalissa. Kiitosta annettiin loogisesta ja selkeästä sivuston rakenteesta ja toimivista 
hakuvälineistä. Aineistosta käy ilmi, että myös useammista tiedon etsimisen väylistä oli osaltaan 
hyötyä: oppijoilla oli tällöin mahdollisuus valita etenemistavoista itselleen kaikkein ominaisin. 
 
”Etusivulta löytyy kätevä linkki laulun harjoitteluun, sama löytyi myös vasemmalta. Laulu-
harjoituksia oli helppo seurata kun vasemmalla näkyi mitä osio sisältää, joten edellisiin osiin 
on helppo palata. Oli myös mukavaa että jokaisen harjoitusosion lopusta löytyi linkki seuraa-
vaan… - - ” (informantti D) 
 
”Suunnistin etenemiskartan avulla. Koin sen selkeäksi.” (informantti F) 
 
”(Tiedon hakemista helpotti) Kerrankin toimiva hakumoottori.” (informantti C) 
 
Oppimisaihioiden parissa työskentelyä helpottivat puolestaan niiden ohjaavat piirteet ja helppokäyt-
töisyys. 
 
”Animaatioesityksessä oli lisäksi ohjeet ja sivunumerot asiaa havainnollistamaan.” (infor-
mantti B) 
 
”Loppujen lopuksi laulukonetta oli helppo käyttää.” (informantti F) 
 
Tutkittavien kommenttien pohjalta voidaan todeta, että useiden erilaisten esitysmuotojen (me-
diaelementtien) käyttö tukee ymmärtämistä ja oppisisällön hahmottamista, mikäli niitä on käytetty 
oikealla tavalla ja oikeissa paikoissa. Rinnakkaisten esitysmuotojen eduiksi voidaan tällöin laskea 
erityisesti selventävä ja huomiota ohjaileva vaikutus. 
 
”Kuvat (tässä tapauksessa nuotit) sekä videoklipit tukivat tekstiä hyvin. Ilman niitä äänihar-
joitukset alkulämpöineen olisivat jäänet torsoiksi.” (informantti F) 
 
”Oli hyvä, että melodiatyypit (syllabinen, neumaattinen ja melsimaattinen melodia) havain-





Aineistosta käy myös ilmi, että sellaiset yksittäiset mediaelementit, jotka ovat muodoltaan selkeitä, 
havainnollistavia, seurattavia ja helppotajuisia, helpottavat käyttäjien oppimisen prosesseja. Verk-
komateriaalin tekstimuotoisten mediaelementtien oppimista tukeviksi piirteiksi aineistossa nousivat 
kontekstin luominen ja aktivointi (mielikuvat ja mielenkiintoiset faktat), selkeys, johdonmukaisuus, 
tiiviys ja helppotajuisuus. Lisäksi informantit arvostivat teksteissä niiden mahdollisuutta tarjota 
yksinkertaisia selityksiä ja ytimekkäitä preefauksia. 
 
” - - niissä helpotti kenties mielikuvat, joita yhdistettiin harjoituksiin.” (informantti A) 
 
”Mielestäni jokaisen ääniharjoituksen yhteydessä oli kerrottu hyvin, mitä harjoituksella pyri-
tään kehittämään ja mitä tulee ottaa huomioon.” (informantti E) 
 
”Tekstiä ei ollut liikaa, vain oleellinen. Selkeää, helppotajuista.” (informantti B) 
 
”Lisäksi selkeä preefaus puolisävelaskeleesta ja kokosävelaskeleesta intervallin laadusta pu-
huttaessa selkeytti.” (informantti F) 
 
Verkko-oppimateriaalin animaatioiden yleisiksi oppimista tukeviksi piirteiksi osoittautuivat aineis-
tossa yksinkertaisuus, selkeys ja mahdollisuus testata omaa ymmärtämistään. 
 
” - - mutta käytön oppi onneksi melko pian. Ei siis liikaa erilaisia toimintoja ja muistettavia 
asioita.” (informantti B) 
 
”Laulukone oli hyvin yksinkertainen ja selkeä vaikkei lukenut heti ohjeitakaan. - - Ylimääräi-
siä juttuja ei ollut.” (informantti D) 
 
”Animaatioesitystä oli helppo seurata, koska se koostui muutamasta sivusta, eikä se mennyt 
heti automaattisesti seuraavalle sivulle. Esitys havainnollisti hyvin suuret ja pienet interval-
lit.”(informantti E) 
 
”Lisäksi oli mahdollisuus heti testata, oliko oivaltanut jutun juonen.” (informantti B) 
 
”Oli myös hauska seurata tehtävän lopussa oikeiden vastausten prosentuaalista mää-
rää.”(informantti B) 
 
Videoissa puolestaan arvostettiin niiden kykyä havainnollistaa käytännöllistä tietoa ja auttaa oppijaa 
siirtämään teoreettista tietoa käytäntöön. Siksi videomuotoisen tiedon esittämisen nähtiin soveltu-
van erityisesti aloittelijalle. 
 
”Videoissa hienoa oli laulunopettajan ja opiskelijan vuorovaikutus, keskustelu. Siinä näkyi 
uuden asian oivaltaminen sekä toteutus.” (informantti A) 
 





”Mielestäni video on kuitenkin hyvin tarpeellinen täydentämään tekstejä, sillä esimerkiksi 
”tekstin painottaminen” ei aukene itsestään ilman esimerkkiä, jos asiasta ei ole aiempaa ko-
kemusta.” (informantti A) 
 
Ääniesimerkkien ja kuvien sen sijaan koettiin tukevan oppimista ennen kaikkea havainnollistaen 
opittavaa asiaa. 
 
”Myös esimerkit (ääni ja nuotti) olivat valaisevia.” (informantti C) 
 
”Itselleni riitti hyvin, että sivustolla oli nuottikuva ääniharjoituksista, koska pystyn lukemaan 
ja laulamaan suoraan nuoteista ja kuulemaan miten ääniharjoitus menee, vaikken laulaisi si-
tä. Mutta tietysti joillekin nuottikuva ei kerro mitään ja sen takia olikin hyvä, että Tuuli on 
laulanut sinne mallit, miten harjoitus menee.” (informantti E) 
 
Näiden oppisisällöllisten havainnollistamiskeinojen lisäksi oppimateriaali sai pisteitä visuaali-
sista havainnollistamisen keinoista ja esteettisistä tekijöistä. Tutkittavien kommenteista selviää, että 
oppiminen helpottui, jos materiaalissa käytettiin selkeyttä parantavia väliotsikoita, helposti luetta-
vaa fonttia ja suurikokoisia valintanäppäimiä. Visuaaliset tekijät ohjasivat huomiota oikeaan suun-
taan ja toimivat parhaimmillaan jopa motivaattoreina. 
 
”Mutta jos en osaisi vielä perusintervalleja, niin intervalliympyrä voi auttaa sävelten suhteiden 
tajuamisessa, miksi intervalli on juuri sen niminen (hienosti väritetty punaisella kyseiset säve-
let).”(informantti E) 
 
”Hauska sinänsä että ponnahdusikkuna oli koneen kokoinen mikä toi mielestäni hyvän kuvan 
koneesta.” (informantti D) 
 
”Materiaali oli mielestäni motivoiva, koska se vaikutti riittävän selkeältä ja helppokäyttöisel-
tä.” (informantti B) 
 
Myös oppimateriaalin lineaarisesti etenevä rakenne miellytti informantteja. 
 
”Harjoitukset oli aloitettu hienosti todella helposta liikkeelle ja vaikeutuivat.” (informantti D) 
 
”(Oppimista helpottivat) Nuotit ja ohjeistus ääniharjoituksiin sekä ääniharjoitusten etenemi-
nen yksinkertaisesta ja ambitukseltaan suppeasta monimutkaisempaan ja suuremmalla skaa-
lalla liikkuvaan.” (informantti F) 
 
Toisaalta emotionaalisten tekijöiden huomioimisellakin voidaan huomata olevan oma merki-
tyksensä oppimisen tukemiselle. Jos tehtävä oli hauska ja oppimiseen kannustava tavalla tai toisella, 
lisäsi se motivaatiota oppimista kohtaan. 
 




”Laulukone oli hauska, se on hyvä esimerkki nykyajan mahdollisuuksista. Laulukone sopii 
myös ”viihdekäyttöön”, omaksi iloksi.” (informantti A) 
 
”Hauska tehtävä. Oli kiva etsiä vastaava nuotti koskettimistolta ja kuulla se vielä soitettuna. 
Näki, kuinka monta prosenttia on vastannut oikein.” (informantti E) 
 
Oppimateriaalin tekninen toimivuus vähensi selvästi oppimateriaalin kuormitusta. Aineiston 
perusteella vaikuttaa jopa siltä, että osa tutkittavista odotti jo alun perin runsaita teknisiä ongelmia, 
ja tästä johtuen joidenkin oppimateriaalien tekninen toimivuus onkin tullut iloisena yllätyksenä. 
 
”Olipa mukavaa, että videot ja ääninäytteet toimivat täydellisesti! Ei tarvinnut latailla liitän-
näisiä tai ylipäänsä ladata mitään tietokoneelle. Toimisi hyvin mielestäni koulussa, jossa 
hommien pitää toimia. Käytin selainta Mozilla Firefox ja toimivuus oli kyllä 10. Yksinkertais-
ta ja miellyttävää oli työskentely juuri tämän teknisen puolen vuoksi. Soveltuu hyvin myös 
iäkkäämmille ihmisille, jotka eivät ehkä osaa kaikkea tietokoneista ja internetistä.” (infor-
mantti A) 
 
”Ihme ja kumma, varsinaisia teknisiä vaikeuksia en sivuilla pyöriessäni päässyt kokemaan. 
Yleensä törmään niihin jatkuvasti… Ehkäpä toteutuksessa on onnistuttu siis siltäkin osin…” 
(informantti B) 
 
”Minulla ei ollut teknisiä vaikeuksia, ihme kyllä. Koneeni on aika rousku, mutta tätä sivustoa 
selatessa ja siihen tutustuessa hommat pelittivät.”(informantti F) 
 
 Aineisto osoittaa, että aiemmalla tietämyksellä ja taidoilla tietotekniikasta tai oppimateriaalis-
ta on vaikutuksensa verkko-oppimateriaalissa selviytymiseen. Informantit, jotka omasivat runsaasti 
kokemusta tietokoneiden parissa, eivät muista poiketen tuntuneet kaivanneen juuri ohjeita harjoi-
tusohjelma Laulukoneen käyttöön. He myös etsivät itsenäisemmin ratkaisuja esimerkiksi oppimate-
riaalin teknisiin ongelmiin. Tässä yhteydessä on huomattava, että tietokoneen käyttämisen päivittäi-
sellä tuntimäärällä ei puolestaan näyttäisi olevan merkitystä tähän asiaan. Aiempi kokemus oppima-
teriaalin parissa luonnollisesti helpotti oppimateriaalissa työskentelyä. 
 
”Olen jo aiemmin kokeillut laulukonetta, joten en tarvinnut ohjeita oikeastaan ollenkaan.” 
(informantti A) 
 
Aineistosta on havaittavissa, että vähemmän kokemusta tietokoneen parissa omaava riemastuu 
enemmän oppimateriaalin tarjoamista tietoteknisistä mahdollisuuksista. Tietokoneen kanssa vä-
hemmän tutulle ominaista tuntuu lisäksi olevan oppimateriaalin käyttöön hiljalleen tottuminen. 
 
”Niin, aluksi sivulla liikkumista ja asioiden löytymistä varmasti hidasti niiden outous, mutta 





Yksi tutkittavista oppimateriaalisivustoista rakentui televisiossa v. 2008 ja 2010 esitetyn televisio-
sarjan raamien pohjalle. Informantti A kertoo oppimateriaalisivuston taustan vaikuttaneen moti-
voivasti hänen materiaalissa opiskeluunsa. 
 
”Tämä sivusto liittyi Kuoroon -ohjelmaan. Seurasin sitä aikoinaan pari jaksoa. Ohjelma he-
rätti kiinnostuksen sivua kohtaan ja teki videoiduista tilanteista aidon oloisia. Ajatuksena 
taustalla minulla oli se, että nämä opettajat oikeasti opettavat ihmisiä, jotka eivät ole kovin 
hyviä laulajia olleet aiemmin.” (informantti A) 
 
 
4.2.3 Kokemuksia musiikin ominaispiirteisiin liittyvistä kuormitusta vähentävistä ja lisäävistä teki-
jöistä verkko-oppimateriaaleissa 
 
Oppimateriaalin kuormitusta vähensi vastausten perusteella musiikin ominaispiirteiden ja musiikin 
oppimisen luonteen huomiointi verkkomateriaalissa. Informantti B:n kommentista näkyy, että juuri 
verkko-oppimateriaalien musiikin perinteistä tietoa kuvastavien materiaalien koettiin tukevan op-
pimista eniten. 
 
(Millaiset asiat helpottivat ääniharjoitusten tekemistä?) ”Ensisijaisesti kuunteluesimerkit, 
toissijaisesti nuottiesimerkit ja kolmanneksi sanallinen opastus / kirjallinen luonnehdinta mitä 
ja miten kussakin harjoituksessa oli tarkoitus harjoitella ja toimia.” (informantti B) 
 
Verkko-oppimateriaaleilla on mahdollisuus tukea musiikin auditiivista luonnetta äänitiedosto-
jen avulla. Monet kertoivat äänitiedostojen helpottaneen olennaisesti asian ymmärtämistä. Äänitie-
dostojen koettiin ensisijaisesti tukevan musiikin autenttisen tiedon välittymistä. 
 
”Ääniesimerkkejä olisi ehkä kaivannut tähän väliin, sillä tuntuu, että siitä ihmiset viimeistään 
tunnistavat gregoriaanisen musiikin.” (informantti D) 
 
 (Ääniharjoituksissa) ”Tietysti laulettu malli auttaa myös! Ja tässä haluaisin painottaa ihmi-
sen lauluääntä. Soitettu esimerkki ei mielestäni ole yhtä havainnollistava.” (informantti A) 
 
”Olisihan tuo ollut hauskaa, jos (ääniharjoituksissa) äänimateriaali olisi kuoron laulama: 
silloin sen kanssa olisi helppoa laulaa itsekin mukana.” (informantti D) 
 
Äänen avulla havainnollistamisesta katsottiin olevan hyötyä erityisesti aloittelijoille. 
 
”Mutta tietysti joillekin nuottikuva ei kerro mitään ja sen takia olikin hyvä, että Tuuli on lau-





Informantti A toteaa ääninäytteiden merkittävyyden intervallien opiskelun yhteydessä silloin, kun 
se puuttuu. 
 
”Ääninäytteet olivat tarpeellisia avo- ja sointusävyisten intervallien tutustumiseen. - - Konso-
nanssit ja dissonanssit oli selitetty kyllä monipuolisesti, mutta eihän sitä asiaa voi ymmärtää 
ilman kuulemista!” (informantti A) 
 
Informantin kommentista käy ilmi, että musiikin oppimisen odotetaan tapahtuvan ensisijaisesti kuu-
lemisen avulla. Hänen kummastuksensa onkin suuri hänen huomatessaan, ettei näin yksinkertaista 
asiaa ole ymmärretty ottaa huomioon kyseisessä materiaalissa. Verkko-oppimateriaalin äänitiedos-
toilla koettiin olevan musiikin autenttisen havainnollistamisen lisäksi myös musiikillisen tiedon 
käsittelyä helpottavia piirteitä ja mahdollisuuksia. Verkko-oppimateriaalin äänitiedostojen koettiin 
parhaimmillaan tarjonneen mahdollisuuden perinteisesti jatkuvassa liikkeessä olevan ääni-
informaation lähemmälle tarkastelulle ja analysoinnille. Tämä mahdollistui, mikäli ääniesimerkit oli 
rakennettu riittävän selkeiksi ja yksinkertaisiksi ja mikäli niitä oli mahdollisuus halutessaan toistaa. 
 
”Helpotti se, että laulun ja stemman saattoi halutessaan kuunnella ensin läpi ja vaikka erik-
seen niin halutessaan.” (informantti E) 
 
”Oli hyvä, että intervallit soitettiin sekä erikseen että yhtä aikaa. Ja pystyi toistamaan inter-
vallia niin monta kertaa kun halusi.”(informantti E) 
 
Oppiminen äänitiedostoista puolestaan vaikeutui, jos ääniesimerkit olivat oppijan musiikilliseen 
tasoon nähden liian monimutkaisia tai jos oppijalla oli ennalta erilainen käsitys siitä, kuinka opitta-
van asian hahmottaminen perinteisesti musiikissa tapahtuu. 
 
”Lisäksi se, että intervallin osasävelet soitettiin yhtä aikaa, eikä esimerkiksi ensin erikseen ja 
sitten yhdessä, oli kummallista. Selkeämmän kuvan kulloisestakin intervallista olisi saanut 
esittämälläni tavalla. Ei niitä heti yhdessä kuule, kun aloittaa.”(informantti F) 
 
Yleisesti pidettiin hyvänä, jos ääniesimerkit olivat pienempiin osiin pilkottuja ja johdonmukaisia. 
Informantti F:n kommentista selviää, että laajaa auditiivista informaatiota näyttäisi olevan vaikeam-
paa ottaa kokonaisuudessaan vastaan. 
 
” - - mutta lisäisin myös sellaisen kuuntelumahdollisuuden, että yläsävelsarjaa pystyisi kuun-
telemaan pilkottuna. "Yläsävelsarjan kulku" ei jää kerralla mieleen.” (informantti F) 
 
Kokemuksiin verkko-oppimateriaalin äänitiedostojen kuormittavuudesta vaikutti myös äänitiedosto-
jen sisällön laatu. Tyytymättömyyttä seurasi äänitiedostojen soundien epäautenttisuudesta. Tietoko-




”Midi-piano-soundi kuulosti kammottavalta, eikä mielestäni antanut ihan selkeää kuvaa esim. 
yläsävelsarjasta tai intervalleista.”(informantti A) 
 
Aineistossa kritisoitiin myös sitä, ettei kaikissa äänitiedostoissa oltu harkittu riittävästi esimerkkien 
soveltuvuutta opetettavaan asiaan. Tällaiset esimerkit saattoivat olla kaukana siitä, mikä oli tutkitta-
vien käsitys opettavasta asiasta, ne saattoivat kuvastaa opetettavaa asiaa huonosti tai esimerkkien 
äänen laatu saattoi tehdä opetettavan asian havainnollistuksen epäselkeäksi tai jopa mahdottomaksi. 
 
”Laulutuntien ääniharjoituksissa oli mielestäni liian ”koulutettu” ääni. Saattaa johtaa harras-
talijatason laulajaa harhaan ja saada aikaan sen, että tämä harrastelija lähtisi matkimaan mm. 
esimerkin äänen väriä tms. ominaisuutta, joka ei ole mahdollista kouluttamattomalle äänelle.” 
(informantti A) 
 
”Ihan kauheita. Särisivät. Eikä tainnut olla noilla mideillä mitään tekemistä yläsävelsarjan 
kanssa." (informantti C) 
 
”Niissä annetut lauluesimerkit olivat usein epäpuhtaita - - ” (informantti A) 
 
Äänitiedostojen sisällöllisillä valinnoilla arveltiin olevan vaikutuksia myös motivaatioon musiikin 
oppimisessa. 
 
”Nuorille (ääniharjoitus-)osiossa ei ole mielestäni kovinkaan motivoivaa materiaalia. Laula-
ja esimerkeissä tuskin edustaa nuorille tuttua tapaa, vaikka oli minusta ihan hyvä.” (infor-
mantti D) 
 
Toisaalta informantti C toteaa, että mikäli oppijalla on jo valmiiksi riittävästi motivaatiota musiikin 
opettelemiseen, eivät materiaalin puutteet estä häntä oppimasta. 
 
”Mielestäni materiaalin ei sinänsä tarvitse olla motivoivaa. Motiivin pitää löytyä kyllä jostain 
ihan muualta kun ääniharjoitus sivustolta.” (informantti C) 
 
Opetettavan asian havainnollistus jää epäselväksi myös liian lyhyissä ja liian nopeasti ohi vilahta-
vissa ääniesimerkeissä. 
 
”Materiaalit ovat nyt kovin nopeita, että ensimmäistä kertaa laulavalla menisi varmaan moti-
vaatio jo siinä ettei pysy perässä…” (informantti D) 
 
Aineistossa negatiivista palautetta annettiin lisäksi yllättäen autenttisesta ääniesimerkistä. Vaikuttaa 
siltä, että kyseinen äänitiedosto oli sijoitettu materiaaliin ilman suurempia selityksiä, minkä vuoksi 
se näytti olevan aihiossa vailla suurempaa pedagogista tehtävää. Tällainen ääniesimerkki vaikutti 




hämmennystä ja tarjoamalla informaatiota, jota oppijan oli vaikeaa hahmottaa tai sijoittaa muun 
tiedon joukkoon. 
 
”Ja mikä ihmeen luuttutanssi? Sisälsi varmasti tarkasteltuja intervalleja, mutta ei siitä har-
joittamattomalle korvalle ollut suurta iloa…”(informantti B) 
 
Musiikin proseduraalisen (tekemiseen ja taitoon pohjautuvan) ja implisiittisen luonteen vuok-
si musiikin opiskelukulttuuri pitää sisällään paljon käytännön toimintaa ja vuorovaikutusta. Aineis-
tosta ilmenee, että verkko-oppimateriaalin erilaiset animaatiot voivat tarjota mahdollisuuden tällai-
selle toiminnalle. Tukemalla musiikin luontaista opiskelukulttuuria voidaan helpottaa musiikin op-
pimisprosesseja verkko-oppimateriaaleissa. Kaikista tarkkailtavista verkko-oppimateriaaleista tut-
kittavat näyttivätkin olevan tyytyväisimpiä pelimäisiin harjoitustehtäviin (animaatioesityksiä), jois-
sa oppiminen tapahtui tekemällä ja vuorovaikutus mahdollistui harjoitustehtävämateriaalin interak-
tiivisuuden myötä. 
 
”Harjoitus loppui liian lyhyeen, olinhan säätänyt harjoitusajaksi yhden minuutin. Mutta sitten 
otin uudestaan ja uudestaan ja...” (informantti F) 
 
”Mielestäni tällainen tapa (Laulukone) voisi sopia hyvinkin stemmojen harjoitteluun. Erityi-
sen kiinnostava ominaisuus oli mielestäni mahdollisuus sammuttaa tai korostaa tiettyjä ääniä. 
Niinhän sitä yritti harjoitella stemmalaulua itsekin; harjoitellessaan alttoa soitti pianolla sop-
raanoa tai joskus jopa yritti soittaa kaikkia muita ääniä. Aina se ei vaan oikein onnistu var-
sinkin, jos teos on vaativa.” (informantti B) 
 
”Palaute tuli heti.” (informantti B) 
 
Animaatioiden etuihin tuntui myös kuuluvan niiden mahdollisuus ohjata oppimista kuten opettaja 
ikään. 
 
”Lisäksi oli mahdollisuus heti testata, oliko oivaltanut jutun juonen.” (informantti B) 
 
Musiikin opiskelukulttuuria tukevana verkko-oppimateriaalien piirteenä voinee pitää myös oman 
työnjäljen näkyväksi tai kuulluksi tekemistä eli ulkoistamista. Tämä voi mahdollistua esimerkiksi 
nuotti- tai äänimateriaalin tuottamisen keinoin, mistä jälkimmäinen on tullut esille animaatioita kä-
sittelevien kommenttien yhteydessä. 
 
”Oli kiva etsiä vastaava nuotti koskettimistolta ja kuulla se vielä soitettuna.” (informantti E) 
 
Musiikin opiskelukulttuuriin kuuluu osana myös tietynlainen suorituskeskeisyys. Tämä voi olla yksi 




voi mennä joskus yli. Tällöin oppiminen häiriintyy ja parhaimmillaan motivaatio koko tehtävän 
suorittamiseen laskee. 
 
”Kello joka käy siinä vieressä, mikä kiire tässä maailmassa pitää olla..” (informantti C) 
 
”Se suora kettuilu kun menee mönkään.. (Olet huono ihminen et tiennyt)”(informantti C) 
 
Animaatioissa oppimista helpottivat myös sellaiset tekniset ratkaisut, jotka tukivat ja jäsensivät mu-
siikillisen tiedon käsittelyä. 
 
”Nuotit välilehteä katsoessa oli hyvä, että punainen viiva lähti liikkumaan nuottien mukana, 
konkretisoi.” (informantti E) 
 
”Laulamista helpotti pystysuunnassa oleva liikutettava punainen viiva. Sillä pääsi juuri siihen 
kohtaan, mihin halusikin, ja pystyi kuuntelemaan ja laulamaan tiettyä juttua uudestaan ja uu-
destaan.” (informantti F) 
 
Animaatioista oppimista sen sijaan häiritsi, jos pedagoginen lähestymistapa oli päässyt unohtumaan 
oppimateriaalin rakennusvaiheessa. Informantti F toteaa häiriintyneensä siitä, ettei hieno animaatio-
esitys antanut tarpeeksi aikaa oppijan omille ajatusprosesseille. 
  
”Intervalleja esiteltäessä itseäni häiritsi se, että ko. intervalli soitettiin aina kolmesta eri koh-
dasta. Itse olisin kaivannut intervallin kuuntelun jälkeen sen pienen miettimis- ja sisäistämis-
tauon, mutta sieltä tulikin lisää tavaraa.” (informantti F) 
 
Informantti B puolestaan huolestuu eräiden animaatioesitysten yhteydessä siitä, että oppija pääsisi 
niissä musiikillisen tiedon oppimisen kannalta liian helpolla. 
 
” - - riitti, kun määritti sävelten etäisyyden, ei tarvinnut miettiä etumerkkejä. Tässä saattaa 
olla vaarana se, että napsii vain arviosta esim. kvinttiä määrittääkseen annetusta sävelestä 5 
säveltä ylemmäs eikä mieti, ”vallin” laatua.”(informantti B) 
 
”Niin tai siitä tuleekin mieleeni, että jos vastasi väärin, tehtävässä edettiin seuraavaan nuot-
tiin eikä ollut mahdollisuus korjata vastaustaan. (Vai enkö vain huomannut sitä?). Kokeena 
tai testinä tällainen tapa toimii, mutta jos on tarkoitus vasta harjoitella nuottien tunnistamis-
ta, olisi mielestäni hyvä, jos vastauksen voisi korjata. Nyt ei tarvinnut jäädä miettimään, miksi 
vastaukseni oli väärä ja kuinka se oikaistaan.” (informantti B) 
 
Myös informantti C tivaa pedagogisempaa näkemystä animaatioiden käytölle musiikin opetuksen 
apuvälineenä. Hän nostaa esille ajatuksen siitä, onko hienoin esitysmuoto kuitenkaan aina se paras 





”Voisi olla mahdollista päästä eteenpäin katsomatta kaikkia esimerkkejä. Kuvat ehkäpä olisi 
ajaneet ihan saman asian ellei paremmin.”(informantti C) 
 
Vuorovaikutteisen tekemisen lisäksi musiikin opiskelukulttuuriin kuuluu tietyssä määrin itsenäisiä 
piirteitä. Tarkasteltavan oppimateriaalin animaatioissa tutkittavia tuntuivatkin ilahduttavan materi-
aalin tarjoamat vaihtoehtoiset oppimisen polut ja mahdollisuudet yksilölliseen etenemiseen. 
 
”Intervallien kuunteluharjoituksesta pystyi muokkaamaan itselle sopivanlaisen.” (informantti 
F) 
  
” - - tässä harjoituksessa olisi haastetta kaikille ja ihan riittämiin - kaikki nuo avaimet jos 
handlaa, niin on aika hyvä.” (informantti F) 
 
Verkko-oppimateriaalin animaatiot voivat tarjota myös kokonaan uusia mahdollisuuksia ja helpot-
tavia työkaluja musiikin oppimiseen. 
 
”Mielessä tosin kävi, että voisi tämän saman tehdä kyllä pianonkin kanssa, mutta ainahan ei 
ole pianoa käytettävissä. Eikä toisaalta välttämättä nuotteja, joissa olisi käytetty tuommoista 
kirjoa eri nuottiavaimia. Ja tässä saa heti varmistuksen, menikö vastaus oikein.” (informantti 
B) 
 
”Tämä (animaatio) mielestäni sopii stemmojen harjoitteluun. Olen nähnyt joskus aiemmin 
samantyyppisen ohjelman tätini käyttämänä: hän laulaa projektikuorossa, jonka jäsenet ovat 
vähän ympäri etelä-suomea ja ohjelman kautta kaikki pystyvät harjoittelemaan kappaleita. 
Mielestäni tällainen ohjelma sopii hyvin suurempiin projekteihin ja vaikeisiin biiseihin, eten-
kin kun kaikilla ei ole mahdollisuutta opetella stemmoja kotona pianon ääressä – ja pianon 
ääressä soittaessa harvemmin saa kuvaa siitä toimiiko stemma muiden kanssa ja miltä har-
moniat kuulostavat. Kuoroharjoituksissa saa keskityttyä enemmän muuhun kuin niiden stem-
mojen jankkaamiseen.” (informantti D) 
 
”Laulukone (animaatio) on hyvä tapa harjoittaa stemmoja ja harjoitella niitä itsenäisesti.” 
(informantti F) 
 
Toinen tällainen yleisesti verkko-oppimateriaalin tarjoama uusi mahdollisuus musiikin oppimiseen 
on eräänlaisena oppimateriaalipankkina toimiminen. 
 
”Ja harvemmin sitä tulee luettua nuoteista äänenavauksia – nuotit oli ehkä tarkoitettu enem-
män harjoittajalle. Hyvä kun ne löytyivät myös pdf-muodossa.” (informantti D) 
 
Verkko-oppimateriaaleissa olevien tekstien avulla välitettiin myös musiikin käsitteellistä tie-
toutta eli musiikissa käytettävää kieltä (musiikkitietämys) ja termistöä. Aineistosta ilmenee, että 
tutkimuksen kohteena olevissa verkko-oppimateriaaleissa käsitteellisen tiedon oppimista haittasi 




”Kyllähän minä juuri ja juuri tekstin voin ymmärtää, mutta kieltämättä siinä käytetyt ilmaisut 
saavat hieman hymyilemään… ja vaatii keskittymistä se tekstin ymmärrykseksi muuttumi-
nen.”(informantti B) 
 
”Tällainen ”saivartelu” voi pahimmillaan vaan sekoittaa asiaan sen syvällisemmin vihkiyty-
mätöntä. Liian teoreettinen ilmaisutapa, voisiko sanoa ”ammattislangi” ei mielestäni toimi 
tällaisessa oppimateriaalissa.”(informantti B) 
 
Tutkittavat pohtivat, että verkko-oppimateriaalissa hienoja musiikin termejä käyttämistä tärkeämpää 
olisi asioiden ilmaiseminen oppijan kielellä ja oppijan tasolta. He painottivatkin musiikin käsitteel-
lisestä tiedosta puhumista käytännön näkökulmasta. 
 
”Mielikuvat ovat varsin hyvin esillä (ääni)harjoitusten yhteydessä.” (informantti C) 
 
(Yläsävelsarjojen opetuksessa) ”Konkretiaa olisin kaivannut. - - Olisin kaivannut jonkinlaista 
selostusta soittajalta, tyylillä: "Nyt kun soitan tämän C -äänen, niin se pitää sisällään nämä 
ja nämä äänet. Yhden äänen sointi ja ydin ovatkin itse asiassa hyvin monen äänen summa. 
Katsopas, mukana soi c oktaavia ylempää, tämä tässä (soittaja näyttää mistä ääni löytyy 
(puoliväli) ja ottaa (soittaa) äänen), myös tästä kvinttiä ylempi ääni on mukana, näin (taas 
näytetään ja otetaan) jne.” (informantti F) 
 
Pohdiskelevaan tyyliin kirjoitettu teksti tuntui puolestaan helpottaneen musiikin käytännöllisen tie-
don oppimista (laulun tulkinta). 
 
”Kysymykset tekstissä aika jees: helpottaa ehkä asian pohtimista kun ei ole valmista vastaus-
ta.” (informantti D) 
 
Musiikin käsitteellisen tiedon omaksumista vaikeutti se, ettei oppimateriaalissa muistettu aina huo-
mioida sitä, että musiikkia on totuttu opiskelemaan yksilöllisesti asteittain tasolta toiselle.  
 
”Intervalleista ei opetettu perusasiaa (on olemassa priimi, sekunti, terssi...) vaan yhdistettiin 
se yläsävelsarjaan, konsonanssiin ja dissonanssiin jne.” (informantti A) 
 
Musiikilliselle tietämykselle on ominaista myös moniulotteisuus. Tämä asia oli saatettu unohtaa 
teksteissä, jolloin materiaalia olikin äkkiä liikaa suhteessa opeteltavaan asiaan. 
 
”Yhdessä harjoituksessa ei ole kuitenkaan mahdollista kiinnittää huomiota täysipainoisesti 
noin moneen asiaan, kuin mitä esiteltiin. Tietysti vinkeistä voi sitten poimia. Mutta jos avaa 
ääntään ensimmäistä kertaa itsenäisesti ja tekee sen tämän sivuston avulla, niin useaan ker-
taan saa ohjeet kyllä lukea, jos meinaa pysyä kartalla. Muistinko rennot huulet, haukotuksen 
ja tilan, resonanssin pään sisillä sekä poskipäissä, entä silmistä ulos virtaavan ilman ja pa-





Verkko-oppimateriaalin englanninkielisyydellä oli omat vaikutuksensa musiikin käsitteellisen tie-
don oppimiseen. Koska musiikin käsitteet ovat varsin spesialisoituneita, tuotti niiden hahmottami-
nen englannin kielellä vaikeuksia ainakin tehtävien alussa. 
 
”Kun intervallilyhennykset olivat englannista, ei heti tajunnut, mitkä tarkoittaa mitäkin inter-
valleja.” (informantti E) 
 
Vieraan kielen todettiin jättävän tilaa tulkinnoille ja pienille epäselvyyksille, jolloin musiikin käsit-
teellisen tiedon oppiminen luonnollisesti hankaloituu. Toisaalta mikäli käsitteellistä tietoa havain-
nollistettiin kuvilla, jotka sisälsivät kansainvälisiä merkintätapoja, helpottui ymmärtäminen myös 
vähemmän englannin kieltä käyttäneelle. 
 
”Nuottiviivasto onnekseni puhuu sitä samaa musiikin kieltä kun me savolais juntit-
kin.”(informantti C) 
 
Oppimateriaalin englannin kielestä koettiin olevan myös hyötyä. Mikäli materiaali oli esitetty tar-
peeksi havainnollisesti ja helppotajuisesti, mahdollistui myös oppijan musiikillisen kielitaidon har-
joittaminen. 
 Aineistosta selviää, että videoiden avulla oppijoille voitiin välittää musiikin luonnollista opis-
kelukulttuuria eli käytännöllistä ja proseduraalista musiikin tietoutta. 
 
Luulen, että videoista opin enemmän, sillä video oli kuvattu oikean laulutunnin näkökulmasta. 
(informantti A) 
 
Toisaalta tutkittavat kokivat, että videoiden laadussa oli tiettyjä puutteita, joiden vuoksi opeteltava 
asia ei voinut niistä kunnolla välittyä. 
 
”Oppilaat eivät kyenneet täysin heti ilmentämään annettuja ohjeita, joten oppilaiden laula-
mista esimerkeistä ei mielestäni ollut vastaavaa hyötyä. Videolla käytiin läpi enemmän laulu-
teknisiä asioita ja sivuttiin tulkintaa. Siksi video ja teksti ei mielestäni sisällöllisesti vastannut 
aivan toisiaan. Videolla asia lähti rönsyilemään.” (informantti B) 
”Videot olisivat voineet olla lyhyempiä, enemmän yleisellä tasolla ohjeita antavia. Nyt videot 
olivat vain pätkiä jonkun henkilökohtaisesta opastuksesta, eikä näin ollen voi olla suurille 
netti käyttäjämäärille avuksi.” (informantti C) 
 
Kuvat voivat tukea musiikin oppimisprosesseja mm. selventämällä ja jäsentämällä ääni-
esimerkkejä. Sanotaan, että rinnakkainen, toisen aistikanavan kautta välittyvä saman asian esitys voi 
toimia muistin apuvälineenä. Jatkuvassa aikavirrassa liikkuva auditiivinen informaatio kaipaakin 
usein vierelleen visuaalisen tuen, sillä aistimuistin fonologinen silmukka ei ole kestoltaan kovin-




”Tässä kohdassa olisin kaivannut nuottiesimerkkiä. Ääniesimerkit jäivät leijumaan täysin il-
maan merkityksettöminä. Tiedän, että sävelkorvani ei ole aivan tarkin mahdollinen, mutta jot-
ta olisin kyennyt ääniesimerkkien avulla päättelemään eri ryhmien ominaisuudet ja tekemään 
erot eri ryhmien välillä, olisin joutunut kuuntelemaan esimerkit uudelleen. (ja uudelleen, ja 
uudelleen… en viitsi kokeilla kuinka monta kertaa).” (informantti B) 
 
Musiikin verkko-oppimateriaalissa lähes käytetyin kuvamuoto onkin jonkinlainen nuotti. Nuottien 
avulla voidaan tukea musiikin oppimista tehokkaasti, sillä nuotti antaa monien aistien kautta välit-
tyvästä musiikillisesta informaatiosta parhaillaan moniulotteista tietoa. Nuotti voi tarjota oppijalle 
samanaikaisesti visuaalista (mm. melodian suuntalinjat), auditiivista (sisäinen kuulo), kinesteettistä 
ja käsitteellistä tietoa (nuotissa käytetty musiikin termistö). Aineistossa informantti C on jopa toi-
vonut erään materiaalissa olevan nuotin antavan laajemmin tietoa, kuin mitä siinä jo oli. 
 
”Nyanssi merkinnät puuttuivat kokonaan nuoteista.” (informantti C) 
 
Nuottien käyttöön liittyy kuitenkin piirteitä, jotka on huomioitava verkko-oppimateriaalia rakennet-
taessa. Koska nuotti välittää parhaillaan hyvinkin monitahoista tietoa, voivat tiedonkäsittelyn kana-
vat ylikuormittua, jos monipuolisen nuotin ohella tarjolla on runsaasti muutakin tietoa. Informantti 
E:n kommentista näkyy, että kokeneena musiikkitaitajana hän päätyy käyttämään oppimisensa tu-
kena vain nuottikuvaa eikä yritäkään kuunnella rinnakkain äänitiedostoa samasta nuotista. 
 
”Itselleni riitti hyvin, että sivustolla oli nuottikuva ääniharjoituksista, koska pystyn lukemaan 
ja laulamaan suoraan nuoteista ja kuulemaan miten ääniharjoitus menee, vaikken laulaisi si-
tä.” (informantti E) 
 
Verkko-oppimateriaalissa sijaitsevat nuotit vaikeuttivat oppimisen prosesseja, mikäli ne olivat epä-
havainnollisia tai epäselkeitä. Tällöin koko nuottikuva saattoi jäädä materiaalista irralliseksi koko-
naisuudeksi häiriten oppijan keskittymistä varsinaiseen opeteltavaan asiaan. 
 
”Nuoteista ja äänestä on aina apua, joskin yläsävelsarjan periaate piti lukea useampaan ker-
taan että hahmotin nuotin tarkoituksen (en siltikään ole varma ymmärränkö sitä…)” (infor-
mantti D) 
 
”Mutta löytyiväthän ne nuotit lopulta! En ole vielä kertaakaan törmännyt vastaavaan… Niin, 
onnistuuhan se noinkin, taulukossa… ei ehkä kaikista havainnollisin tyyli. Huh, 
huh.”(informantti B) 
 
Verkko-oppimateriaalin kuvilta toivottiin myös laajempaa musiikillista suuntautumista. Monissa 




Tutkittavat kritisoivat vain yhteen soittimeen jumiutumista ja toivoivat mahdollisuutta valita ha-
vainnollistava instrumentti mieltymystensä mukaisesti. 
 
”Eikös se idea ollutkaan kehittää pianonlukutaitoa?” (informantti C) 
 
”Tässä tehtävässä voisi olla sellainen "instrumentin valinta" -valikko, idealla "tämän soitta-
jan on hallittava nämä avaimet". Kun soitin sitten valittaisiin, ehdottaisi ohjelma sinulle har-
joiteltavia klaaveja.” (informantti F) 
 
Aineiston perusteella kokemuksiin musiikin verkko-oppimateriaalien kuormituksesta vaikut-
taa myös oppimisaihioiden sisältämän materiaalin haasteellisuus suhteessa käyttäjän tiedolliseen ja 
taidolliseen tasoon. Musiikissa tämä asia olisi otettava huomioon erityisen hyvin, sillä musiikillisen 
tiedon muodostuminen etenee portaittain tasolta tasolle, jolloin aloittelijalle suunnatussa tehtävässä 
täytyy olla myös aloittelijalle sopiva materiaali. Sitä vastoin materiaalin tulisi tarjota kylliksi haas-
tetta myös kokeneemmalle käyttäjälle. 
 
”Oiva tapa kokeilla stemmalaulamista, mutta ehkä ohjelmisto tässä laulukoneessa oli aika 
haastavaa. Mielestäni pitäisi olla jokin kaanontyyppinen harjoitus tai hyvin yksinkertainen 
kakkosääni, jolla voisi harjoitella myös täysin aloittelijakin. Itse harjoittelin koneella lähinnä 
solfaustaitoa ja puhtautta.” (informantti A) 
 
”Nuotit olivat suppealta äänialueelta ja G-avaimelta, olisi voinut olla vaikeampiakin.” (in-
formantti E) 
 
Musiikin monelle taholle suunnatussa materiaalissa tulisi puolestaan olla tarjolla riittävästi erilaisia 
oppimisen polkuja eritasoisille oppijoille. Yksi ratkaisu tähän on laaja ja selkeästi rakennettu säätö-
palkki. 
 
”Minusta tehtävän säätöpalkki oli toteutettu hyvin ja se lisää ohjelman laadukkuutta.” (in-
formantti B) 
 
Aiempi tausta musiikkiopintojen parissa vähensi joissakin tapauksissa oppimateriaalissa koet-
tua uuden asian oppimiseen liittyvää kuormitusta. 
 
” - - luulen, että minulle oli suurta hyötyä vankasta kuorotaustastani ja laulutunneista - tunsin 
kielen.” (informantti F) 
 
Toisaalta aiempi tietämys saattoi sotkea uuden tiedon omaksumista, jos asiaa lähestyttiin kokonaan 
uudesta näkökulmasta. Aiemman tottumuksen johdosta oppija saattoi myös vierastaa uuden tiedon 
vastaanottamista. Aiemmasta tietämyksestä ei sen sijaan ollut apua eikä haittaa, jos oppimateriaali 




”Laulukoneessa on näköjään mahdollisuus pysäyttää eteneminen ja palata vaikka nuotti ker-
rallaan taaksepäin, mutta en tiedä olisiko se yhtä tehokas tapa asian oppimiseen kuin pianon 
avulla harjoittelu. Tai sitten tässä on taas vaan tottunut tiettyyn tapaan ja oudoksuu uutta.” 
(informantti B) 
 
”Tekstin lukemiseen sai jotenkin keskittyä kovasti, että hahmotti asian – vaikka olikin ennes-
tään jotenkin tuttu.” (informantti D) 
  
Musiikin verkko-oppimateriaalien ongelmana musiikin opiskelukulttuurin tukemisessa tuntuu 
olevan jossain määrin autenttisuuden puute. Tutkituissa verkko-oppimateriaaleissa oli helposti tu-
keuduttu liikaa tiedon välittämiseen teoreettisella tasolla, jolloin musiikille tyypillinen käytännönlä-
heisyys katoaa. 
 
”Jotta oikeasti oppisin muistamaan miltä joku intervalli kuulostaa, kaipaisin lauluesimerkke-
jä. Esimerkkejä tutuista lauluista, jotka alkaisivat kyseisellä intervallilla.” (informantti B) 
 
”Itse käyttäisin ennemminkin lauluja intervallien tajuamisen ja oppimisen apuna. Kuuntelun 
kaveriksi ottaisin myös apulaulut. Lisäksi ottaisin intervallien harjoittelun tueksi jonkin soit-
timen, esimerkiksi pahvipianon, jolla vielä tueksi havainnollistaisin.”(informantti F) 
 
Musiikin multimodaalista luonnetta oli pyritty huomioimaan verkko-oppimateriaalissa käyt-
tämällä materiaalissa vaihtelevia tiedon esitysmuotoja. Monipuolisten esitysmuotojen rinnakkainen 
käyttö oppimateriaalissa parhaillaan tehosti ja helpotti musiikin oppimista sekä lisäsi motivaatiota. 
Tutkittavat kirjoittavat saaneensa helpotusta mm. siitä, että intervallien harjoitusmateriaalit tarjosi-
vat vaihtoehtoisesti tehtävän suorittamisen nuottiviivaston tai kuvien avulla tai molempia apuna 
käyttäen. Tällainen materiaali tarjoaa mahdollisuuden yksilölliselle valinnalle, joka perustuu siihen, 
millainen etenemistapa tuntuu käyttäjästä itsestään helpoimmalta. 
 
”Lisäksi huomasin, että minusta intervalli oli helpompi määrittää viivastolle oikein, kun sen 
sai valita viivaston alla olevista vaihtoehdoista kuin että sen olisi piirtänyt itse viivastolle 
etumerkkeineen. Tällä tavalla vapautui jotenkin paremmin kuuntelemaan vain kyseisten sävel-
ten välistä etäisyyttä, intervallia, eikä huomiota tarvinnut jakaa nuottimerkintöjen pähkäile-
misen kanssa.”(informantti B) 
 
”Itse laitoin intervallin klikkaamalla nuottiviivastolla sen paikkaa, tosin olisi voinut klikata 






4.2.4 Oppimateriaalin kehittämiseen liittyvät kommentit 
 
Aineistosta on nostettu erilleen musiikin verkko-oppimateriaalin kehittämiseen liittyvät kommentit, 
sillä niiden uskotaan kertovan musiikin verkko-oppimateriaalin kuormitusta vähentävistä tekijöistä. 
Oletuksena on, että oppimateriaalin käyttäjä pyrkii ehdottamillaan keinoilla vähentämään oppimate-
riaalin kuormitusta eli helpottamaan materiaalissa tapahtuvia oppimisen prosessejaan. 
 Tutkittavat toivoivat oppimateriaaliin ennen kaikkea lisää autenttista musiikin opiskelukult-
tuuria. Kommenteissa esitettiin ideoita siihen, kuinka verkko-oppimateriaaleissa voitaisiin välittää 
tietoa samalla tavalla kuin esimerkiksi perinteisellä musiikin oppitunnilla. 
 
”Minusta lauluopettaja olisi voinut laulaa (videolla) esimerkkejä saman laulun erilaisista tul-
kitsemistavoista ja ehkä selittää niitä sanallisesti. Tai sitten vaikka pari ammattilaulajaa olisi 
voinut tulkita saman laulun omalla tavallaan ja perustella valintojaan ja käyttämiään keinoja 
tulkinnan välittymiseksi. Videon katselija voisi näin itse valita, millaisesta tulkintatyylistä pi-
tää ja kehitellä vaikka omia uusia tulkintatapoja.” (informantti B) 
 
”Niin, ja aluksi voisi olla (äänitiedostona) versio ilman sanoja, esim. vaikka laulettuna du-
tavulla.” (informantti B) 
 
”Myös mahdollisuus klikkiin taustalle pulssia pitämään voisi helpottaa laulun ja stemman 
oppimista. Jonkinlainen tempovaihdon -nappi olisi myös hyvä. Silloin pystyisi kuuntelemaan 
jotakin ehkä kinkkistä kohtaa hitaammin. Tämä auttaisi myös harmonioiden kuntoon saannis-
sa, esimerkiksi oman stemman istuttamista voisi harjoitella näppärästi.” (informantti F) 
 
”Sitä tosin jäin miettimään, että entä jos haluaisi jäädä toistamaan ja harjoittelemaan tiettyä 
kohtaa laulussa. Monestihan stemmassa on aina jokin kohta, jossa ei tahdo saada kiinni ää-
nestä ja haluaisi toistaa kohtaa ja kuunnella siihen muodostuvaa sointua, tehdä sen tutuksi 
niin sanoakseni ja oppia tavoittamaan se.” (informantti B) 
 
”Ohjelmaan (stemmalaulu) pitäisi saada myös äänitysmahdollisuus, jolloin kuulisi oman ää-
nensä ja harmonian, kokonaisuuden.” (informantti A) 
 
”Itseä jäi vähän harmittamaan kun nuotit olivat tulostusmuodossa tyhmässä muodossa, olisin 
nähnyt ne mielellään perinteisessä kuoro muodossa ennemminkin kuin kaikki stemmat oma-
naan…” (informantti D) 
 
Oppimateriaalilta toivottiin myös lisää vuorovaikutteisuutta. 
 
”Tuohon pitäisi kehittää systeemi, että tietokone antaisi samalla palautetta laulamisesta, vä-
hän kuin jokin Singstar.” (informantti E) 
 
Huolimatta ennakko-oletuksista musiikin verkko-oppimateriaaleissa opiskelemisen yhteydessä ei 




maininneet toivovansa opiskelun tueksi kasvokkaista kontaktia. Toisaalta tähän voi vaikuttaa se, 
että kysyttäessä tutkittavilta oppimateriaalin kehittämisideoita he eivät välttämättä osanneet ajatella, 
että muunlainen vuorovaikutus verkko-oppimateriaaleissa olisi edes mahdollista. 
 Informantti B toivoi oppimateriaalin esimerkeiltä enemmän käytännönläheistä näkökulmaa. 
 
”Jäin vaan miettimään, olisiko ääniesimerkkejä voinut olla enemmän eri soittimilla soitettuna 
ja varustettuna kuunteluohjeilla? Esim. itsellä huilistina oli aluksi yläsävelistä muistissa vain 
huilulla soittamani äänet eli sormituksen pysyessä samana voi ansatsia muuttamalla soittaa 
ko. sävelelle yläsävelsarjan ääniä, jotka soivat hieman himmeämmin kuin jos vastaavan ää-
nen soittaisi sen oikealla sormitusotteella. Varmaan jousisoittimilla voisi soittaa samankaltai-
sia esimerkkejä.” (informantti B) 
 
Tutkittavat toivoivat oppimateriaalissa käytettyihin esitysmuotoihin myös lisää selkeyttä ja laatua. 
 
”Klipin alussa ja opetuksen edetessä olisi kuitenkin voinut kertoa, että mistä on kyse, esim. 
päälle puhuttuna tyyliin "Nyt harjoittelemme linjakasta laulua ja sitä, että tärkeät ja merki-
tykselliset sanat välittyvät kuulijalle."” (informantti F) 
 
”En tiedä, onko paras tapa käyttää esimerkkeinä näitä amatöörejä. - - Toisaalta olisi voinut 
olla myös jokin video jonkun ammattilaisen laulamana, jolloin kuulee enemmän laulun tulkin-
taa. Myös videopätkät olisivat voineet olla lyhyempiä.” (informantti E) 
 
Lisää selkeyttä kaivattiin myös oppimateriaalin visuaaliseen ulkoasuun. 
 
”Katsoin vielä uudestaan sivustoa ja ääniharjoituksia ja huomasin, että siellähän oli myös 
"kuuntele harjoitus" -painike. Sitä en ensin huomannut ja meinasin ehdottaa sitä kehittämis-
ideaksi, mutta ehdotankin, että siihen saataisiin joku korvan kuva tai vastaava, niin sivustoa 
käyttävä äkkäisi sen sieltä muun materiaalin joukosta sopivasti.” (informantti F) 
 
Informantit toivoivat musiikin verkko-oppimateriaaleilta myös entistä enemmän kykyä toimia mu-
siikillisina oppimateriaalipankkeina. 
 
”Harjoiteltavia lauluja pitäisi olla ehdottomasti enemmän. Valikoimaa ei varmaankaan ikinä 
saada kaikenkattavaksi, mutta ainakin suosituimmat kuoro-ohjelmistot voisi sivuilta löytyä. 
Lisäksi plussaa olisi, jos laulun kaikki säkeistöt löytyisivät esimerkistä.” (informantti B) 
 
”Tietenkään laulukoneesta ei kaikkia maailman kuorokappaleita löytynyt. Ehdotukseni onkin, 
että laulukoneeseen voisi lisätä kappaleita. Vaikkapa vähän lisää ns. kuoromusiikin klassikoi-






5.1 Tulosten yhteenvetoa ja tulkintaa 
 
Alle on koottu tiivistetty yhteenveto tuloksista. Kuviosta käy ilmi, että informanttien kokemusten ja 
tutkittavan oppimateriaalin sisällön erittelyn avulla saatujen tulosten perusteella musiikin verkko-
oppimateriaalien kuormittavuus on mahdollista jakaa Swellerin (Clark ym. 2006) teorian mukaisesti 
oppimateriaalin ulkoisiin ja sisäisiin kuormitustekijöihin. Niiden lisäksi kolmanneksi kuormitusteki-
jäksi on nostettu käyttäjän aiempi tietämys ja kokemus. 
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5.1.1 Oppimateriaalin ulkoinen esittämistapa ja kuormittavuus 
 
5.1.1.1 Oppimateriaalissa käytetyt mediaelementit 
 
Verkko-oppimateriaalissa tietoa esitetään erilaisten mediaelementtien avulla. Kerätyssä aineistossa 
oppimateriaalissa käytettyjen mediaelementtien määrällä, sijoittelulla, toteutuksella ja laadulla vai-
kutetaan merkittävästi oppimateriaalin kuormittavuuteen. Mayerin (2001) mukaan oppijat oppivat 
paremmin, kun samaa tietoa esitetään useammassa eri muodossa multimedian keinoin. Aineistosta 
saadut havainnot tukevat tätä oletusta: Tutkittavat kokivat toisiaan tukevien monipuolisten me-
diaelementtien käytön helpottavan oppimista tai toisinaan he olisivat kaivanneet rinnakkaista esi-
tysmuotoa toisen rinnalle. Aineistossa ei sen sijaan nouse esille yksilöllisiä eroja multimedian tar-
peellisuuden suhteen, kuten Jylhän (2006) tutkimuksessa, jossa tottuneemman verkko-
oppimateriaalin käyttäjän huomattiin hyötyneen rinnakkaisten esitysmuotojen käytöstä aloittelijaa 
enemmän. Tähän vaikuttaa kenties musiikillisen tietämyksen luonne: Koska musiikillinen tieto on 
abtraktia ja implisiittistä ja auditiivinen informaatio aikasidonnaista (fonologisen silmukan infor-
maation vastaanottokyky myös rajallinen), on sitä vaikeaa esittää kenellekään riittävän kattavasti 
vain yhden mediaelementin (esimerkiksi äänen) avulla. Näin esimerkiksi äänitiedosto voi kaivata 
rinnalleen auditiivista informaatiota selventävän ja tarkkaavaisuutta suuntaavan nuottikuvan. Täl-
löin oppijalla on mahdollisuus konstruoida mielessään samasta tiedosta sekä auditiivinen että visu-
aalinen mentaalinen malli. Periaatteessa aloittelija voikin siis tarvita rinnakkaisia esitysmuotoja jopa 
harjaantunutta musiikin oppijaa enemmän. Toisaalta musiikin verkko-oppimateriaalia suunniteltaes-
sa on hyvä ottaa huomioon se, että aloittelijalle musiikin erilaiset esitysmuodot ovat vielä vieraam-
pia. Tällöin on vaarana se, että oppimisprosessi kariutuu kokemattomuuteen. Kuten Olkinuora ym. 
(2001, 34) asian ilmaisevat: ”Monien representaatioiden hallitseminen on kognitiivisesti vaativaa 
(vrt. nonlineaarisuus), sillä kukin eri representaatiomuoto edellyttää oppijalta sen toiminnan ja ”eri-
tyiskielen” ymmärtämistä ja tulkintaa.” 
Aineistossa musiikin verkko-oppimateriaalin kuormittavuus on lisääntynyt, jos käytetty me-
diaelementti on toteutettu pedagogisesti huonosti. Vastaavasti myös rinnakkaisia mediaelementtejä 
on voitu käyttää pedagogisesti väärällä tavalla. Aineistossa tällä tavalla on tapahtunut silloin, kun 
esitysmuotojen sijoittelu tai toisiinsa sovittaminen on epäonnistunut. Tällöin rinnakkaiset esitys-
muodot ovat sijainneet liian kaukana toisistaan (Mayerin spatiaalisen läheisyyden periaate) tai ne 
ovat käsitelleet samaa asiaa liian erilaisista näkökulmista. Olkinuora ym. (2001, 34) kertovat rin-




semiskapasiteetin. Hän kirjoittaa, että erilaisten mediaelementtien yhteen sovittelussa on syytä ottaa 
huomioon ihmisen rajalliset verbaalisen ja kuvallisen tiedon koodauskanavat (Mayerin modaliteetin 
ja redundanssin periaatteet). Esimerkiksi nuottien käyttöön liittyy piirteitä, jotka on huomioitava 
rinnakkaisia mediaelementtejä yhteen sovitettaessa. Koska nuotti välittää parhaillaan hyvinkin mo-
nitahoista tietoa, voivat tiedonkäsittelyn kanavat ylikuormittua, jos rinnakkain tarjolla on runsaasti 
muutakin visuaalista tai auditiivista tietoa. 
Yksittäisten mediaelementtien pedagogisia puutteita ovat aineiston mukaan mm. huono tiedon 
jäsentely, oppimiselle epäedullinen näkökulma tai epäselkeä tiedon ilmaisutapa (esimerkiksi kirjoi-
tustyyli). Oppimateriaalin kuormittavuutta lisäsi myös oppimisprosessin liian nopea eteneminen 
mediaelementeissä, mikä on voinut johtua siitä, etteivät oppijat ole saaneet riittävästi oppimiselle 
tarpeellista lepoa ja rauhaa. Esimerkiksi informantti F toteaa häiriintyneensä siitä, ettei hieno ani-
maatioesitys antanut tarpeeksi aikaa oppijan omille ajatusprosesseille. Yksi mediaelementtien peda-
goginen puute näyttäisi olevan myös se, että oppija pääsisi aihiossa musiikillisen tiedon oppimisen 
kannalta liian helpolla. Näyttäisikin siltä, että edellä mainitut tulokset sotivat sitä Hakkaraisen 
(1997, 83) näkemystä vastaan, jonka mukaan oppimisympäristön tulisi ohjata oppijaa itseohjautu-
vuuteen ja samalla metakognitiivisten taitojensa kehittämiseen. 
Musiikin ominaispiirteet asettavat myös omat lisähaasteensa mediaelementtien pedagogiselle 
toteutukselle. Koska musiikki on luonteeltaan jotain hyvin käytännönläheistä ja abstraktia, tulisi 
tämän näkyä tutkittujen kokemuksista päätellen myös käytettyjen mediaelementtien toteutuksissa. 
Tutkittavien kokema oppimateriaalin kuormittavuus vähenikin, jos mediaelementit oli valittu ja 
suunniteltu musiikin oppisisällön ja opiskelukulttuurin ominaispiirteitä huomioiden. Tämä tulos 
tukee aiempia tutkimustuloksia musiikin oppimista tukevista verkko-oppimateriaalin mahdollisuuk-
sista. Aineistossa osoittautui positiiviseksi, että monet käytetyistä esitysmuodoista olivat hyvin pe-
rinteisiä musiikin oppimisen työkaluja: Sisällön erittelynkin mukaan nuotteja esiintyi paljon, sa-
moin äänitiedostoja ja tekstiä. (Runsas nuottikuvien käyttäminen voi toisaalta lisätä kuormitusta 
aloittelijan tapauksessa, vaikka se ei tullut ilmi tässä tutkimuksessa.) Oppijat kokivat innostavimpi-
na opiskelumuotoina verkko-oppimateriaalin tarjoamat harjoitustehtävät, jotka koostuivat interak-
tiivisista animaatioista ja interaktiivisista simulaatioista. Musiikin oppimisen kannalta tätä voidaan 
pitää ymmärrettävänä ja odotettuna tuloksena, sillä harjoitustehtävissä oppiminen perustuu tekemi-
seen ja vuorovaikutukseen (sekä suorituskulttuuriin), mitkä ovat perinteisesti musiikillisen tiedon 
omaksumisen kulmakiviä. 
Huolimatta ennakko-oletuksista musiikin verkko-oppimateriaaleissa opiskelemisen yhteydes-




eivät maininneet toivovansa opiskelun tueksi kasvokkaista kontaktia. Tämä tulos tukee Salavuon ja 
Myllykosken (2006) käsitystä siitä, että www-materiaali sopii parhaiten nimenomaan itsenäiseen ja 
itseohjautuvaan musiikinopiskeluun. Vuorovaikutteisen tekemisen lisäksi harjoitustehtävät kykeni-
vät tarjoamaan oppijoille vaihtoehtoisia oppimisen polkuja ja mahdollisuuksia yksilölliseen etene-
miseen, mikä on myös luonteenomaista musiikin opiskelussa. Harjoitustehtävien musiikin oppimi-
sen kannalta hyvien puolien myötä onkin harmillista, että suurin osa musiikin verkko-
oppimateriaalista näyttäisi olevan aktiivisen eli oppijaa aktivoivan materiaalin sijasta esittävää. 
Aineistosta selviää, että hyvä pedagoginen toteutus oli tutkittavien mielestä myös autenttista 
musiikillista informaatiota tarjoava mediaelementti. Parhaita tällaisia mediaelementtejä olivat ääni-
tiedostot, joiden koettiin helpottaneen olennaisesti opittavan asian ymmärtämistä, ja videot, joiden 
myötä välittyi käytännöllistä ja proseduraalista musiikin tietoutta. Teksteiltä ja kuvilta odotettiin 
myös musiikin opiskelukulttuuria tukevia piirteitä: käytännönläheisyyttä ja perinteisyyttä (mm. 
nuottiesimerkit). Teksteissä ongelmaksi asettautui kuitenkin toisinaan englanninkielisyys, mikä vai-
keutti oppimista, sillä musiikin termistö voi olla varsin spesialisoitunutta ja siksi vaikeaa hahmottaa 
monella eri kielellä. Musiikin oppimisen kannalta oli lisäksi merkittävää, jos yksittäisissä me-
diaelementeissä oli toteutettu sellaisia pedagogisia ratkaisuja, jotka tukivat ja helpottivat musiikilli-
sen tiedon käsittelyä. Yksi tällainen ratkaisu oli esimerkiksi pienempiin osiin pilkotut äänitiedostot 
(intervallit yhteen ja erikseen), minkä ansiosta oppijalle mahdollistui liikkuvan ääni-informaation 
lähempi tarkastelu ja analysointi. Sitä vastoin kuormitus tuntui lisääntyvän, jos tarjottu auditiivinen 
informaatio oli käsiteltäväksi liian laaja kokonaisuus, liian nopeasti etenevä tai liian lyhyt. 
Sihvonen (2006, 129) kirjoittaa, että musiikin verkko-oppimateriaalien pedagogiset puutteet 
ovat valitettavan yleisiä musiikinopetuksen alalla. Hän kertoo asian johtuvan oppimateriaalin kehit-
täjien hullaantumisesta uusiin ja hienoihin teknologioihin, vaikka viisaampaa olisi keskittyä opetus- 
ja oppimistilanteen tarpeisiin. Samaa suuntausta on jossain määrin nähtävissä myös tämän tutki-
muksen aineistossa. Vaikka mediaelementissä olisi ollut aineksia musiikin oppimisen prosessien 
tukemiseen, oli se saatettu ”pilata” uusimmilla hienouksilla. Näin on käynyt esimerkiksi äänitiedos-
tossa, jossa opittavaa asiaa on pyritty havainnollistamaan midi-soundien avulla, mikä onkin epäau-
tenttisella äänimaisemallaan tehnyt materiaalin vain epähavainnollisemmaksi. 
Musiikin verkko-oppimateriaalin kuormituksen voitiin nähdä lisääntyneen, jos mediaelement-
tien laadussa oli puutteita. Tutkittavat kertoivat oppimisensa estyneen, jos annettu esimerkki kuvasti 
heidän mielestään opittavaa asiaa huonosti. Esimerkiksi tulkintaa käsittelevä video sai informanteil-
ta kritiikkiä siksi, että tulkinnasta esimerkkejä antoivat amatöörilaulajat. Tästä voidaan päätellä, että 




5.1.1.2 Oppimateriaalin visuaaliset piirteet 
 
Myös oppimateriaalin visuaalisella muotoilulla näyttää aineistossa olevan vaikutuksensa musiikin 
verkko-oppimateriaalin kuormittavuuteen. On mahdollista, että musiikin oppimateriaaleissa myös 
ulkoisen muotoilun selkeydellä on oppijalle poikkeuksellisen suuri merkitys siitä syystä, että itse 
musiikillisen informaation käsittely syö oppijalta jo paljon muistin ja tiedonkäsittelyn resursseja 
(Ahonen 1996). 
 Aineistosta ilmenee, että ongelmia aiheutui, jos oppimisen elementit oli sijoiteltu materiaaliin 
visuaalisesti epäloogisesti tai järjestelemättömän oloisesti. Kritiikkiä annettiin esimerkiksi äänitie-
dostoista, jotka sijaitsivat tutkittavien mukaan oppimisen kannalta epäloogisissa paikoissa. Tässä 
tapauksessa voidaan nähdä olevan kyseessä Mayerin (2001) spatiaalisen ja ajallisen läheisyyden 
periaatteiden rikkominen. Kun oppimisen elementit on ripoteltu oppimateriaaliin siten, että niiden 
sijaintia on vaikea ennustaa, kuluu oppijoiden kognitiivista kapasiteettia tiedon murujen etsimiseen 
sekä saatujen materiaalien ylläpitämiseen työmuistissa. 
 Oppimateriaalin ulkoasun selkeys kannusti oppimiseen ja nopeutti tiedon etsimistä ja keskeis-
ten asioiden hahmottamista. Suurin osa tutkitusta oppimateriaalista oli sisällön erittelyn mukaan 
rakenteeltaan lineaarisesti etenevää ja tämä miellytti informantteja. Samoin he olivat iloisia selkeis-
tä ja näkyvistä otsikoista, helposti luettavasta fontista ja suurikokoisista valintanäppäimistä. Tällai-
set visuaaliset tekijät ohjasivat huomiota oikeaan suuntaan ja toimivat parhaimmillaan jopa moti-
vaattoreina. Tulokset näyttäisivät tukevan Jylhän (2006, 73) vastaavia huomioita, joiden mukaan 
oppijat pyrkivät verkko-oppimateriaalissa ”tiivistettyyn lukemiseen” siten, että he silmäilivät perus-
tekstistä selkeimmin esille nousevat osat: otsikot, lihavoinnit ja kursivoinnit. 
 Aineistossa oppimateriaalin visuaalisista piirteistä kuormittavuuden kannalta merkittäviksi 
nousivat myös oppimateriaalin esteettiset tekijät. Jos tehtävä oli hauska ja oppimiseen kannustava 
tavalla tai toisella, lisäsi se motivaatiota oppimista kohtaan. Oppimateriaalin estetiikalla voidaan siis 
vaikuttaa oppijoiden emootioihin ja emootioiden voidaan nähdä vaikuttavan koko oppimisen pro-
sessiin: tarkkaavaisuuden kohdentamiseen, opittavan tiedon keräämiseen ja sen yhdistelyyn, muis-
tiin, verkkoympäristössä vietettyyn aikaan, toiminnan intensiteettiin, ongelmanratkaisuun ja innova-







5.1.1.3 Oppimateriaalin ohjaavat piirteet 
 
Tutkittavien kokemaan oppimateriaalin kuormittavuuteen näyttäisi vaikuttavan sekä se, kuinka hy-
vin oppimateriaali ohjaa käyttäjää etsimään tietoa että se, kuinka hyvin oppimateriaali auttaa oppi-
jaa ymmärtämään tarjoamaansa tietoa. Oppimateriaalin kuormittavuus lisääntyi, jos sivusto ohjasi 
etsimään tietoa epäloogisesti tai vajaasti, materiaalin pääotsikot ja linkit olivat kovinkin moniulot-
teisia ja -tulkintaisia tai jos yhdelle sivulle pääsi liian monen eri reitin avulla. Edellä mainittu tukee 
aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan käyttäjän kognitiivinen kuormitus lisääntyy hyperteks-
tiympäristössä, sillä tällöin käyttäjä joutuu pitämään mielessään samanaikaisesti sekä opeteltavan 
materiaalin että dokumentin rakenteen ja aiemman ja tulevan liikkumisensa materiaalissa (Nyman 
& Kanerva 2005, 99). Toisaalta aineistosta käy ilmi, että useammista tiedon etsimisen väylistä oli 
osaltaan myös hyötyä: tutkittavilla oli tällöin mahdollisuus valita etenemistavoista itselleen kaik-
kein ominaisin. Tiedon etsimisen kuormittavuutta lisäsivät myös toimimattomat hakuvälineet. Ai-
neistosta selviää, että oppijoita harmittivat lisäksi oppimateriaalin vanhanaikaiset navigointisystee-
mit ja linkkien puuttuminen. Näyttäisi siltä, että vaikka oppimateriaalissa oli paljon oppimista oh-
jaavia kuvakkeita, eivät ne kyenneet ohjaamaan riittävästi tiedon etsimistä vanhanaikaisilla navi-
gointimahdollisuuksillaan. On mahdollista, että tutkittavat olivat jo tottuneet uudenmallisiin tiedon 
etsinnän mahdollisuuksiin verkko-oppimateriaalissa ja pyrkivät siksi etenemään materiaalissa samo-
jen periaatteiden mukaisesti. Kun tämä ei sitten toiminutkaan, vaikeutui tiedon etsiminen, mikä he-
rätti myös negatiivisia emootioita materiaalia kohtaan. Vastaava tutkimustulos (ilman emotionaali-
sia vaikutuksia) löytyy myös Jylhän (2006) tutkimuksesta. 
 Tutkittavien kokema oppimateriaalin kuormittavuus lisääntyi silloin, kun oppimisaihion tar-
joama oppimista ohjaava tuki oli hatara. Tällöin oppijalle ei esimerkiksi annettu riittävästi aikaa ja 
tukea ohjelmaan tutustumiseen, mikä vaikeutti oppimisaihion käyttämisen opettelua. Tutkittavien 
oppimisprosessit saattoivat häiriintyä myös silloin, kun oppimisaihion käyttöohjeet oli sijoitettu 
erilleen. Häiritsevää oli esimerkiksi teknisten ohjeiden piilottaminen sellaiselle paikalle, josta käyt-
täjä joutuu niitä erikseen etsimään. Tällaisessa tapauksessa ei ollut huomioitu Mayerin (2001) spati-
aalisen ja ajallisen läheisyyden periaatetta, minkä seurauksena oppijan kognitiivista kapasiteettia 
tuhlaantui materiaalien etsimiseen ja niiden mielessä pitämiseen. Informantit toivoivat myös musii-
killisten tasoerojen huomioimista oppimisaihion ohjaavan tuen avulla. Tämän johdosta oppi-
misaihioihin kaivattiin musiikillista termistöä selventäviä linkkejä, joiden avulla halukkaat saisivat 
kätevästi lisätietoa opeteltavasta asiasta. Toisaalta aineistossa kritisoitiin myös joidenkin oppi-




sessin kannalta ylimääräistä toistoa. Tällöin rikotaan Mayerin (2001) koherenssin periaatetta, jonka 
ideana on, että epäolennainen materiaali syö työmuistin kognitiivisia resursseja, voi häiritä materi-
aalin järjestämisen prosesseja tai ohjata järjestämään materiaalia asiaankuulumattomalla tavalla. 
 
 
5.1.1.4 Oppimateriaalissa oleva ylimääräinen materiaali 
 
Oppimateriaalissa oleva ylimääräinen materiaali voi olla muodoltaan muodikasta, tarpeetonta tai 
epäonnistunutta verkon oppimateriaalia. Ylimääräiseksi koettu materiaali häiritsi ja vaikeutti oppi-
joiden työskentelyä (vrt. Mayerin koherenssin periaate) ja lisäsi näin oppimateriaalin kuormitusta. 
Hyvä esimerkki muodikkaasta materiaalista ovat oppimateriaalissa esiintyneet uutuudenviehätyksen 
pohjalta rakennetut teknologiset oppimisaihiot (esimerkiksi karaoken tyyliin liikkuva nuottikuva). 
Tällaisista oppimisen elementeistä on löydettävissä ajankohtaisia teknologian menetelmiä, mutta 
niiden soveltuvuus opeteltavan tiedon esittämiseen on kyseenalainen. Esimerkiksi karaoken tyyliin 
liikkuvan nuottikuvan ongelmaksi koituu visuaalisen työmuistin ylikuormittuminen (Mayerin mo-
daliteetin ja redundanssin periaatteet). Muodikkaita oppimisen elementtejä näyttäisivät aineiston 
perusteella olevan myös sellaiset näyttävät lisäelementit, joilla ei tuntunut olevan varsinaista peda-
gogista päämäärää (ylimääräiset liikkuvat animaatiot). Tällaiset elementit ohjasivat oppijan tark-
kaavaisuutta kohti epäolennaisia asioita. 
 Oppimateriaalin yhteydessä esiintyi myös tarpeetonta liikkuvaa materiaalia. Tällainen jatkuva 
liike materiaalissa saattoi häiritä tutkittavien oppimisprosesseja kognitiivisella tasolla: Liike saattoi 
vetää toistuvasti puoleensa oppijan huomiota, jolloin oppijan tarkkaavaisuuden kohdentaminen vai-
keutui ja visuaalinen työmuisti (visuaalinen aistikanava) saattoi kuormittua siten, ettei kapasiteettia 
riittänytkään tarpeeksi varsinaisen asian opettelulle. Tarpeetonta materiaalia olivat myös sellaiset 
ohjeistukset, jotka olivat pohjimmiltaan vain ylimääräistä toistoa. Myös oppimateriaalin käyttäjän 
aiempi tietämys opittavasta asiasta saattoi aineiston mukaan johtaa siihen, että jotkut esitysmuodot 
tuntuivat turhilta ja aikaa vieviltä. 
 Epäonnistunut verkon oppimateriaali joutui informanttien mukaan myös ylimääräisen materi-
aalin listalle. Vaikka materiaali olisi luotu todellista oppimisprosessia ajatellen, tuli siitä ylimääräis-
tä, jos se ei toiminut. Näin kävi esimerkiksi silloin, kun rinnakkaiset tiedon esitysmuodot eivät is-






5.1.1.5 Oppimateriaalin tekninen toimivuus tai toimimattomuus 
 
Musiikin verkkomateriaalissa erilaiset havainnollistamisen keinot ovat erityisen tarpeellisia mm. 
musiikin abstraktin ja moniaistillisen luonteen takia. Koska havainnollistamisen keinoja on oltava 
paljon, voivat teknisten ongelmien haittavaikutukset hyvin todennäköisesti korostua ja lisääntyä 
(jolloin oppimateriaalin kuormittavuus kasvaa). Vaikka oppimateriaalissa olisi käytetty hienosti 
erilaisia havainnollistamisen keinoja, jää niiden hyöty vähäiseksi, jos tekniset virheet ja toimimat-
tomuus laskevat niiden laatua. Aineistossa ongelmana oli, että oppimateriaalin tekniset ongelmat 
vaikeuttivat huomattavasti musiikillisen tietouden välittymistä. Näyttäisi siltä, että musiikillinen 
tietämys on herkästi haavoittuvaa ja siksi musiikin verkko-oppimateriaalissa käytettävien me-
diaelementtien laadukkuuden kanssa olisi oltava tarkka. Oppimateriaalin teknisellä toimimattomuu-
della tuntui lisäksi olevan melko vahva yhteys tutkittavien emotionaalisiin kokemuksiin. Tekniset 
ongelmat mediaelementeissä ja tiedon etsimisen hakuvälineissä aiheuttivat harmistumista ja petty-
mistä, kun tekninen toimivuus aiheutti sen sijaan iloisen yllätyksen. Oppijan kokemalla emootiolla 
on todettu olevan vaikutusta mm. motivaatioon oppimista kohtaan. 
 
 
5.1.2 Oppimateriaalin sisällön koostumus ja kuormittavuus 
 
Aineistossa oppimisaihion sisältämän materiaalin kokonaismäärä vaikutti oppimisen prosesseihin 
kuormittavasti, jos materiaalia oli liikaa tai liian vähän. Mikäli materiaalia oli liikaa, joutui oppija 
joko valikoimaan tai keskittymään moneen eri asiaan yhtä aikaa. Toisaalta mikäli materiaalia oli 
poikkeuksellisen vähän, joutui oppija punnitsemaan, saiko hän kuitenkaan asiasta riittävästi tietoa. 
Kokonaisuudessaan tässä voidaan katsoa olevan kyse oppimateriaalin sisäisestä kuormituksesta 
(Sweller), joka aiheutuu oppimateriaalin sisällön monimutkaisuudesta. Määrältään liikaa materiaalia 
sisältävä oppimisaihio on monimutkainen sen eri osien vuorovaikutuksen vuoksi, kun sen sijaan 
liian vähän materiaalia sisältävä oppimisaihio on usein sisällöltään liian tiivis ja monimutkainen 
ymmärrettäväksi. 
 Tutkittavien kokema oppimateriaalin kuormittavuus kasvoi, mikäli oppimateriaalin sisältöä 
rakentaessa ei ollut otettu huomioon musiikillisen tiedon oppimisen erityispiirteitä. Aineistossa op-
pimateriaalin puutteena oli esimerkiksi musiikin asteittain etenevän oppimisen kulttuurin huomiotta 
jättäminen. Tällaisessa oppimateriaalissa oppija pystyi etenemään vain yhdellä tavalla (ei erilaisia 




tietämystä. Tällöin aloittelijat kuormittuivat liian haasteellisen tiedon edessä ja kokeneemmat puo-
lestaan tuskastuivat liian helppoon materiaaliin. Toisaalta sisällön erittelyn avulla saatujen havainto-
jen valossa näyttäisi siltä, että joillakin oppimisaihioilla oli runsaasti erilaisia käyttökohteita, peda-
gogisia funktioita (mm. toimii tietolähteenä, aktivoi vanhaa tietämystä, testaa ja arvioi). Tällaiset 
oppimisaihiot voivat mahdollisesti tarjota enemmän virikkeitä myös monentasoisille oppijoille. Yk-
si ratkaisu monitasoisen oppimateriaalin rakentamiseen olisi hypertekstiominaisuuden liittäminen 
oppimateriaaliin. Leen ja Tedderin tutkimustulosten perusteella hypertekstimuotoinen materiaali ei 
kuitenkaan näyttäisi soveltuvan niin hyvin matalan kielellisen työmuistin kapasiteetin omaaville 
henkilöille (Nyman & Kanerva 2005). Tämän tutkimuksen aineistossa toimiva ratkaisu musiikin 
tasoerojen huomioimiseen (lähinnä harjoitustehtävissä) näyttäisi olleen säätöpalkki-toiminto, jonka 
avulla eritasoiset oppijat pystyivät muokkaamaan harjoitusmateriaalistaan omalle tasolleen sopivan. 
 Yksi musiikillisen tiedon oppimisen erityispiirteistä on käytännön kautta oppiminen. Aineis-
tossa koettu oppimateriaalin kuormittavuus tuntuikin lisääntyneen silloin, kun materiaali oli sisällöl-
tään liian teoreettista. 
 
 
5.1.3 Käyttäjän aiemman tietämyksen ja kokemuksen vaikutukset kuormittavuuteen 
 
Käyttäjän aiempi tietämys ja kokemus pääsääntöisesti vähensivät oppimateriaalissa koettua kuormi-
tusta. Tämä perustunee siihen, että harjoittelun ja oppimisen kautta automatisoituneet skeemat ja 
toiminnot vapauttavat kapasiteettia työmuistista, sillä automatisoitumisen myötä työmuistissa ei 
tarvitse ylläpitää samanaikaisesti niin paljon informaatiota (Nyman & Kanerva 2005, 98). 
Aineistosta ilmeni, että aiempi tietämys ja taidot tietotekniikasta auttoivat oppijoita selviä-
mään verkko-oppimateriaalin kiemuroissa. Informantit, jotka omasivat runsaasti kokemusta tieto-
koneiden parissa, eivät kaivanneet niin paljon ohjeistusta harjoitustehtävien käyttöön, minkä lisäksi 
he myös etsivät itsenäisemmin ratkaisuja esimerkiksi oppimateriaalin teknisiin ongelmiin. Tässä 
yhteydessä on huomattava, että tietokoneen käyttämisen päivittäisellä tuntimäärällä ei puolestaan 
näyttäisi olevan merkitystä tähän asiaan. Aineistosta on sen sijaan havaittavissa, että vähemmän 
kokemusta tietokoneen parissa omaava ilahtui kokenutta enemmän oppimateriaalin tarjoamista vaa-
timattomammistakin tietoteknisistä mahdollisuuksista, jolloin motivaatio oppimista kohtaan lisään-
tyi. 
Aiempi tausta musiikkiopintojen parissa näytti vähentävän uuden asian oppimiseen liittyvää 




Hyötyä aiemmasta musiikkitietämyksestä olisi mahdollisesti myös silloin, kun musiikillinen tieto 
olisi esitetty auditiivista tai visuaalista aistikanavaa kuormittavasti (vaikka tämä ilmiö ei noussut-
kaan esille aineistossa). Tällöin jo automatisoituneet skeemat musiikista voisivat mahdollisesti va-
pauttaa aistikanavien kapasiteettia uuden tiedon käsittelyyn. Toisaalta aineistossa aiempi musiikilli-
nen tietämys saattoi sotkea uuden tiedon omaksumista, jos asiaa lähestyttiin kokonaan uudesta nä-
kökulmasta. Aiemman tottumuksen johdosta oppija saattoi myös vierastaa uuden tiedon vastaanot-
tamista. 
Aiempi kokemus oppimateriaalin parissa luonnollisesti helpotti oppimateriaalissa työskente-
lyä. Tällöin oppimateriaalissa liikkuminen oli käyttäjälle jo entuudestaan tuttua ja hän saattoi kes-
kittyä ainoastaan tiedon opettelemiseen. Oppimateriaalisivuston taustan tunteminen saattoi myös 
vaikuttaa motivoivasti materiaalissa opiskelemiseen. 
Näyttäisi siltä, että saadut tulokset tukevat Mayerin (2001) yksilöllisten erojen periaatteen ole-
tusta siitä, että tiedon esitysmuotojen huolellinen suunnittelu on tärkeämpää suunnitellessa oppima-
teriaalia aloittelijoille, sillä ekspertit voivat käyttää aiempaa tietämystään materiaalissa olevien 
puutteiden paikkaamiseen. Toisaalta aineiston perusteella vaikuttaa siltä, että oppimateriaalin huo-
lellinen suunnittelu on tärkeää myös laadittaessa materiaalia kokeneemmalle, sillä huolellisemman 
suunnittelun ja toteutuksen avulla voidaan mm. lisätä motivaatiota oppimateriaalissa opiskelua koh-
taan ja helpottaa uudenlaisen tiedon vastaanottamista (esimerkiksi laatimalla musiikin verkko-
oppimateriaali selkeästi musiikin perinteisen opiskelukulttuurin näkökulmasta). 
 
 
5.2 Tutkimusprosessin arviointia 
 
5.2.1 Tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti 
 
Joidenkin näkemysten mukaan validiteetti ja reliabiliteetti eivät perinteisesti ymmärrettyinä sovel-
tuisi sellaisinaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi (Eskola & Suoranta 1999, 
212). Tämän vuoksi käsittelen omassa tutkimuksessani luotettavuutta näiden termien kautta vain 
osittain ja soveltavasti. 
Tutkimuksessani lähestyn validiteettia ulkoisen ja sisäisen validiteetin määrittein. Ulkoisella 
validiteetilla tarkoitetaan perinteisesti tutkimuksen yleistettävyyttä (Metsämuuronen 2005, 57). 
Yleistettävyyttä toivotaan edesauttavan se, että keskeiset tutkimuskysymykset on muotoiltu aiem-




kimuksessa tapauksen mahdollisimman monipuolisen erittelyn avulla on puolestaan mahdollista 
lisätä tutkimuksen yleistettävyyttä riippuen siitä, kuinka hyvin tapaustutkimus on kuvattu ja kuinka 
onnistuneesti se on käsitteellistetty (Eskola & Suoranta 1999, 65). Tutkimuksen kohteita onkin py-
ritty lähestymään laajemmasta näkökulmasta tarkastelemalla niitä teoreettisesta ja empiirisestä nä-
kökulmasta. Tutkimuksen keskeisiä käsitteitä on puolestaan etsitty kartoittamalla erilaisia vaihtoeh-
toisia näkökulmia ja valitsemalla sitten keskeisimmiksi sellaiset, jotka tuntuvat istuvan parhaiten 
tutkimustehtävään. Koska keskeisten käsitteiden valitseminen perustuu kuitenkin subjektiiviselle 
arviolle, ei voi olla täysin varma siitä, kattavatko valitut käsitteet kuitenkaan riittävän laajasti tutkit-
tavan ilmiön. Yksi yleistettävyyden kriteeri on aineiston järkevä kokoaminen (Eskola & Suoranta 
1999, 66). Tutkimuksessa on tähän pyritty valitsemalla tutkittavaksi sellaiset kohteet, jotka edusta-
vat mahdollisimman hyvin tapausta yleisesti. Samaan on pyritty myös informanttien harkinnanva-
raisella valinnalla: kaikki kuuluvat tutkittavan materiaalin kohderyhmään. Tutkimuksen yleistettä-
vyyttä laskee tosin sen konstruktivistinen perusta, jonka mukaisesti nähdään, että tiedonhankinta 
perustuu tulkinnalle, jolloin tulokset ovat jossain määrin arvosidonnaisia. Lisäksi aineisto on kool-
taan melko pieni. 
Sisäisellä validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen omaa luotettavuutta (Metsämuuronen 2005, 
57). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa sisäisellä validiteetilla voidaan tarkoittaa tutkimuksen teoreet-
tisten ja käsitteellisten määrittelyjen luontevaa nivoutumista yhteen. Tällöin teoreettis-filosofiset 
lähtökohdat, käsitteelliset määritteet ja menetelmälliset ratkaisut ovat järkevässä suhteessa keske-
nään (Eskola & Suoranta 1999, 214). Tutkimuksessa tällaista kokonaisvaltaista koherenssia on py-
ritty ylläpitämään ensisijaisesti pitämällä aktiivisesti mielessä tutkimustehtävä tutkimuksen eri vai-
heissa ja pyrkimällä jatkuvasti kohti sen ratkaisemista. Tutkimuksen validiutta on mahdollista tar-
kentaa myös triangulaation keinoin (Hirsjärvi ym. 2006, 218). Tutkielmassa triangulaatiota käyte-
tään aineistonkeruumenetelmien osalta siten, että samaa ilmiötä ja kohdetta lähestytään eri näkö-
kulmista. Toisaalta tutkimus itsessään sijoittuu kahden tieteen, kasvatustieteen ja musiikkitieteen 
risteyskohtaan. 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessani reliabiliteettia eli toistettavuutta mitataan siten, että kaikille 
informanteille on esitetty samanlainen kysely. Vaikka tarkoituksena on ollut nostaa esille mahdolli-
simman erilaisia kokemuksia, nousee kysymysten pohjalta väistämättä myös hyvin samantyylisiä 
vastauksia, mikä viittaa siihen, että mittari on ollut jotakuinkin reliaabeli. Toisaalta tutkimustulosten 
toistettavuuteen on pyritty myös esittämällä analyysissä käytetyt luokittelu- ja tulkintasäännöt mah-
dollisimman yksityiskohtaisesti, jotta joku toinen tutkija voisi niitä soveltamalla tehdä samankaltai-




5.2.2 Metodiin liittyvät virhelähteet ja virhelähteiden hallinta 
 
Tässä työssä tutkittavaa ilmiötä on lähestytty kahden eri aineistonkeruumenetelmän voimin, sillä 
vertailuasetelma lisää tulosten luotettavuutta ja laajentaa näkökulmaa. Lomakekysely on valittu 
aineistonkeruumenetelmäksi pääasiallisesti käytäntöön liittyvistä syistä. Lomakekyselyn avulla 
mahdollistui informanttien yksilöllinen ja tutkijasta riippumaton eteneminen, toisaalta lomake-
kyselyn avulla oli mahdollista saada eri informanteilta erilaista tietoa varmasti samoihin kysymyk-
siin. Ongelmana lomakekyselyssä oli, että joitakin kysymyksiä oli ymmärretty eri tavalla kuin oli 
tarkoitettu ja jotkut vastaukset vaikuttivat hieman epätarkoilta. Toisaalta lomakkeen yhteydessä 
olevat apulinkitykset ja saatujen vastauksien epämuodollinen täsmentäminen aineiston keräämisen 
jälkeen kenties paransivat luotettavuutta tältä osin. Lomakekyselyn puutteena saattoi lisäksi olla se, 
että lomakkeen tekeminen samanaikaisesti tehtävien kanssa häiritsi huomion suuntautumista niihin 
asioihin, joihin ne olisivat ilman ohjaavaa paperia menneet. Tätä pyrittiin huomioimaan kyselyn 
tekemisen yhteydessä laatimalla mahdollisimman avoimet ja yleispätevät kysymykset. Toisaalta 
avointen kysymysten ongelma on helposti se, että niitä voi olla vaikeaa muotoilla niin, että vastaaja 
ymmärtää kertoa kaikki ne asiat, joita tutkija tarvitsee. Toisaalta parempi ratkaisu ei myöskään olisi 
ollut lomakkeen täyttäminen vasta tehtävien tekemisen jälkeen. Kanerva kirjoittaa, että vaikka jäl-
keenpäin suoritettu kuormituksen subjektiivinen arviointi ei häiritse itse tehtävässä suoriutumista, 
liittyy jälkeenpäin arvioimiseen ongelmia tulosten luotettavuuden suhteen. On mahdollista, että 
koehenkilöiden muistikuvat ovat muuttuneet tehtävän suorittamishetkestä, toisaalta muutokset, jot-
ka liittyvät motivaatioon tai kiinnostukseen tehtävän muuttuessa, saatetaan tulkita virheellisesti 
muutoksiksi kuormituksessa. (Kanerva 2006.) Jälkikäteen voidaan pohtia, olisiko esimerkiksi ob-
servointi ja haastattelu lomakkeen rinnalla toiminut paremmin. Vaikka lomakekysely mahdollisti 
informanttien yksilöllisen ja tutkijasta riippumattoman etenemisen, olisi joihinkin vastauksiin ehkä 
saatu täydellisempi vastaus ja toisaalta joitakin moniulotteisiksi jääneitä kysymyksiä olisi voinut 
selventää tai painottaa enemmän joidenkin kohtien tärkeyttä. Aineistonkeruun jälkeen lomake-
kyselystä paljastui tekijä, joka voi vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin virheitä luovasti. Tutkittavien 
vastauksista kävi ilmi, että oppimateriaaliin liittyviä puutteita oli helpompi nostaa esille ja erityisesti 
eritellä. Tähän voi vaikuttaa se, että jos johonkin asiaan on tyytyväinen, on asia helppo vain maini-
ta, mutta jättää analysoimatta miksi näin oli. Näiden kommenttien tulkinnassa tutkijan tehtäväksi jäi 
lukea tekstiä enemmän rivien välistä, kun suoraa kommenttia ei ollut niin helposti saatavilla. 
Sisällön erittelyn ongelma aineistonkeruumenetelmänä on sen tutkijalähtöisyys. Vaikka ai-




Tällöin ei ole teoreettista todistusta, että juuri kyseiset luokat kertoisivat jotain tutkittavasta ilmiös-
tä. Näyttäisi kuitenkin siltä, että osa sisällön erittelyn avulla saaduista tuloksista tuki hyvin kysely-
lomakkeella saatuja tuloksia. Tällöin on kyse rinnakkaisvaliditeetista. Toinen sisällön erittelyn vir-
helähde liittyy niin ikään tutkijan omaan päättelykykyyn. Sisällön erittelyssä olisin toivottavaa, että 
tiettyä sisältöluokkaa ilmaisemaan valitut alkiot vastaavat todella sitä ilmiötä, jota vastaavan luokan 
katsotaan edustavan. Tämä asia on merkittävä virhelähde myös sisällönanalyysin yhteydessä. (Pieti-
lä 1973.) 
Analyysimenetelmään liittyviä virhelähteitä on pyritty huomioimaan paitsi keskittymällä em. 
asiaan, vertaamalla tulosten muodostusvaiheessa tekstiä jatkuvasti alkuperäiseen aineistoon. Koska 
sisällönanalyysissa aineistoa pyritään järjestämään tiiviimpään ja selkeämpään muotoon, on vaara-
na, että samalla katoaa tärkeää informaatiota (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108). Mikäli saatuja tuloksia 
ei vertaa jatkuvasti alkuperäiseen aineistoon, voi aineisto pelkistyä liikaa, painottua väärin tai tutki-
jan oma mielipide voi ohjata analyysia liikaa. Näin toimien on siis pyritty varmistamaan tehdyt pää-
telmät ja niiden oikeellisuus. Toinen tapa varmistua aineiston kattavuudesta on tarkkuus aineiston 
käsittelyssä. Työssä on pyritty huomioimaan, ettei tulkintoja perusteta satunnaisiin poimintoihin 
aineistosta vaan päätelmien taustalla ovat aineistosta selkeästi nousevat kommentit ja niiden variaa-
tiot (Eskola & Suoranta 1999, 216). 
 
 
5.3 Tutkimuksen anti musiikin opetuksen kentälle 
 
Työn tarkoituksena oli koota konkreettista tietoa, jonka avulla voidaan perustella musiikin verkko-
oppimateriaalien suunnitteluun liittyviä valintoja ja ratkaista niiden toteutuksessa eteen tulevia on-
gelmia. Tutkimuksen tuloksista voidaankin johtaa erilaisia ohjeita, joita noudattamalla verkko-







KUVIO 8. Ohjeita musiikin verkko-oppimateriaalin suunnittelemiseen. 
 
Tämän tutkimuksen aineistossa musiikin oppiminen verkko-oppimateriaaleista näyttäisi heikenty-
neen, jos oppimateriaalissa ei ollut huomioitu musiikin oppimisen ja opiskelukulttuurin luonnetta ja 
erityispiirteitä. Myös aiemmassa tutkimuksessa on päädytty siihen, että verkko-oppimateriaalit voi-
vat edistää musiikin oppimista juuri musiikillista tiedonkäsittelyä ja musiikin opiskelukulttuuria 
tukevien erikoisominaisuuksiensa avulla. Esimerkiksi Sihvonen (2006, 9–10) kirjoittaa vaihtoehtoi-
sia ja useita mediaelementtejä hyödyntäviä esityksen tapoja sisältävän verkko-oppimateriaalin sopi-
van erityisesti musiikinopetukseen, sillä tällöin tuetaan musiikin luontaista multimodaalista oppisi-
sältöä. Samoin verkko-oppimateriaalien musiikin oppimista ja opiskelukulttuuria tukevia erikois-
1. Ohjeita oppimateriaalin ulkoisen esittämistavan suunnittelemiseen: 
– Rinnakkaisten esitysmuotojen (monipuoliset mediaelementit) käyttäminen musiikilli-
sen tiedon esittämisessä on suositeltavaa. 
o huomioitava tiedonkäsittelyn rajoitukset 
– Käytettyjen mediaelementtien tulee tukea musiikin oppimista 
o musiikin oppisisältöä 
o musiikin opiskelukulttuuria ja 
o musiikillisen tiedon käsittelyä tukevien piirteidensä avulla. 
– Oppimateriaalin visuaalinen selkeys on tärkeää, jotta tiedonkäsittelyn kapasiteettia jää 
riittävästi musiikillisen tiedon käsittelemiseen ja omaksumiseen. 
– Musiikilliset tasoerot voidaan huomioida ylimääräiseen tietoon ohjaavien linkitysten 
avulla. 
– Oppimateriaaliin ei tule lisätä mitään sellaista materiaalia, jolla ei ole varsinaista peda-
gogista merkitystä. Tällainen materiaali kuormittaa turhaan tiedonkäsittelyjärjestelmää, 
jota tarvitaan musiikillisen tiedon hahmottamiseen ja oppimiseen. 
– Oppimateriaalin tulee toimia teknisesti hyvin ja olla laadukasta, jotta musiikillisen tie-
don on mahdollista välittyä. 
– Verkko-oppimateriaalissa on hyvä olla tarjolla myös sellaisia mahdollisuuksia ja hel-
pottavia työkaluja, joita perinteisessä musiikin opiskelussa ei ole käytettävissä (esimer-
kiksi animoitu nuottikuva, jonka avulla soittaja saa tietää, mitä kohtaa hän on soitta-
massa). 
 
2. Ohjeita oppimateriaalin sisällön suunnittelemiseen: 
– Musiikin oppiminen verkko-oppimateriaalissa helpottuu, jos koko oppimateriaalin si-
sältö on rakennettu musiikin opiskelukulttuurin näkökulmasta (esimerkiksi riittävän 
käytännönläheinen materiaali). 
– Verkko-oppimateriaalin suomenkielisyys helpottaa musiikillisen tiedon omaksumista. 
– Oppijoiden aiempaa tietämystä musiikista voidaan tukea rakentamalla oppimateriaali 
musiikin perinteisen opiskelukulttuurin näkökulmasta. 






ominaisuuksia näyttäisivät tutkittavien kommenttien perusteella olevan erilaisten oppimisen kanavi-
en ja erilaisten oppimisen tasojen tarjoaminen erilaisille musiikin oppijoille, musiikin käytännössä 
oppimista ja tekemistä tukevien oppimateriaalien tarjoaminen, musiikillista tiedonkäsittelyä tukevat 
pedagogiset ratkaisut ja verkko-oppimateriaalien mahdollisuus esittää musiikin autenttista infor-
maatiota (mm. ääniesimerkit, nuotit). 
Tutkimuksen tuloksista ilmenee, että musiikin verkko-oppimateriaalien musiikin oppimista ja 
opiskelukulttuuria tukevien piirteiden sijaan jossain määrin enemmän oppimista voivat haitata ja 
estää kuitenkin oppimateriaalin yleiset suunnitteluun ja toteutukseen liittyvät puutteet ja tekniset 
ongelmat. Voikin olla, että oppimateriaalin hyvät puolet saattavat jäädä helposti sen huonojen puo-
lien varjoon: esimerkiksi jos materiaali tökkii teknisesti, ei sivuston musiikin oppimista tukevista 
ominaisuuksistakaan ole apua. 
Tuloksista selvisi, että oppimateriaali voi tukea oppimisen prosesseja, mikäli se perustuisi ko-
konaisuudessaan Mayerin (2001) multimediaoppimisen kognitiivisen teorian periaatteiden pohjalle. 
Tällöin oppimateriaalin eri osa-alueissa (mm. mediaelementtien käytössä ja sijoittelussa, oppimate-
riaalin ohjaavissa ja visuaalisissa rakenteissa ja sisällössä) olisi huomioitu multimedian, spatiaalisen 
ja ajallisen läheisyyden, koherenssin, modaliteetin, redundanssin ja yksilöllisten erojen periaatteet. 
Samankaltaiseen tulokseen on päädytty myös Jylhän (2006) tutkimuksessa, jossa verkko-
oppimateriaalin multimodaalisuuden kognitiiviseen kuormitukseen liittyvät tekijät oppimateriaalissa 
on tiivistetty yksilölliseen tarkkaavaisuuden jakautumiseen esitysmuotojen, ajan ja tilan osalta. Jyl-
hän tutkimuksessa kaikki Mayerin periaatteet jakaantuivat näiden kategorioiden sisälle. Jylhän tut-
kimustuloksista poiketen on tämän tutkimuksen tuloksissa noussut esille myös muutamia muitakin 
yleiseen kuormittavuuteen vaikuttavia verkko-oppimateriaalien tekijöitä, joita ei aiemmin Mayerin 
kuormitusteoriassa ole mainittu. Tällaisia ovat oppimateriaalin herättämät emootiot, oppimateriaalin 
esteettisyys ja pedagoginen näkökulma oppimateriaalin rakentamisen taustalla. Näyttäisi siltä, että 
näiden avulla on mahdollista vaikuttaa oppijan motivaatioon ja viimeistään sitä kautta myös oppijan 
tiedonkäsittelyn prosesseihin. 
Tässä tutkimuksessa tahdottiin selvittää, kuinka Mayerin teoriaa olisi muokattava, jotta sitä 
voitaisiin käyttää myös musiikin oppimateriaalin kehittämisen apuvälineenä. Kysymyksen taustalla 
on ollut Sihvosen (2006, 76) näkemys siitä, että teorian liittäminen musiikinoppimiseen vaatisi en-
sin mallin sopeuttamista musiikilliseen informaatioon. Tämän tutkimuksen perusteella näyttää vas-
taisesti siltä, että Mayerin teoriaa voidaan käyttää hyödyksi musiikin verkko-oppimateriaalin suun-
nittelussa surutta sellaisenaan, mutta teorian periaatteiden lisäksi on syytä keskittyä hyödyntämään 




rusteella vaikuttaa siltä, että musiikin oppisisällön ja oppimisen ominaispiirteiden vuoksi joidenkin 
Mayerin periaatteiden noudattaminen käy jopa vieläkin tärkeämmäksi. Tällaisia ovat ainakin mul-
timedian ja koherenssin periaatteet. 
Tutkielman avulla saatiin viitteellistä tietoa musiikin verkko-oppimateriaalin suunnittelutyö-
hön. Tämäkin tutkimus osoitti todeksi sen, että musiikin verkko-oppimateriaali tulisi rakentaa ensi-
sijaisesti musiikillisen käyttäjän näkökulmasta (ks. esim. Nissilä 2003, 10; Sihvonen 2006, 127). 
Ideana silloin on, että musiikin verkko-oppimateriaalin tulisi pohjautua ennen kaikkea musiikin 
oppisisällön ja eritasoisten musiikin oppijoiden tarpeisiin ja tavoitteisiin. 
Työssä keskeisenä päämääränä oli selvittää musiikin verkko-oppimateriaalien soveltuvuutta 
musiikin oppimiseen. Saatujen tulosten perusteella näyttää siltä, että musiikin verkko-
oppimateriaaleilla olisi enemmänkin rahkeita musiikin oppimisen käyttöön. Musiikin verkko-
oppimateriaalit tuntuisivat soveltuvan erityisesti musiikin teoreettisen tietämyksen käytännölliseen 
harjoittelemiseen. Toisaalta parhaimmillaan toimiva musiikin verkko-oppimateriaali voisi tarjota 
uusia mahdollisuuksia myös perinteisen musiikinopetuksen tarpeisiin, jossa verkko-
oppimateriaalien avulla voitaisiin esimerkiksi tukea musiikkiluokan erilaisia oppijoita ja tarjota 
heille sellaisia mahdollisuuksia ja helpottavia työkaluja, joita perinteisessä musiikin opiskelussa ei 
ole käytettävissä. Verkko-oppimateriaalien avulla musiikin materiaalit ja tuotokset ovat myös koko 
ajan käytettävissä toisin kuin tavallisella oppitunnilla, jossa musiikin auditiivinen tieto kulkee koko 
ajan eteenpäin. Tällöin oppijalle mahdollistuu musiikillisen tietämyksen tarkempi analyysi ja tark-
kailu, joka voi johtaa syvemmän ymmärryksen kehittymiseen. Musiikin verkko-oppimateriaalien 
voidaan nähdä tarjoavan uusia mahdollisuuksia myös etäopetuksen ja itseohjautuvan musiikin op-
pimisen kehittämiseen, vaikka selvää tietenkin on, etteivät musiikin verkko-oppimateriaalit voi kos-
kaan kokonaan korvata käytännön tekemiseen perustuvaa perinteistä musiikin oppimista. 
Valitettavaa on, että tekniikkaan, suunnitteluun ja toteutukseen liittyviä musiikin oppimista 
häiritseviä piirteitä näyttäisi musiikin verkko-oppimateriaaleissa olevan vielä melko runsaasti. Näyt-
tää siltä, että musiikin verkko-oppimateriaalin toteutus on etenkin Suomessa vielä lapsenkengissään. 
Näin selittyy myös musiikin verkko-oppimateriaalin toistaiseksi vähäinen käyttö, sillä laadullisesti 
hiukan pidemmällä olevia ulkomaalaisia sivustoja ei mielellään käytetä, mikäli vieras kieli aiheuttaa 
ongelmia. Tämän tutkimuksen pohjalta käy ilmi, että musiikin verkko-oppimateriaalien huolelliseen 
suunnitteluun ja toteutukseen olisi todella myös panostettava. Laadukkaampien oppimateriaalien 








Tässä tutkielmassa tutkittava oppimateriaali ja kerätty aineisto olivat verraten pieniä, joten saadut 
tulokset antavat vain viitteellistä tietoa siitä, millaisia musiikin oppimista tukevia ja häiritseviä piir-
teitä verkko-oppimateriaaleissa voi olla. Lisäksi tässä tutkimuksessa selviteltiin käytännössä vain 
musiikkia harrastavien ja sitä työkseen tekevien henkilökohtaisia kokemuksia musiikin verkko-
oppimateriaalien kuormittavuudesta, jolloin tulokset jäivät jossain määrin tulkinnanvaraisiksi. Oli-
sikin mielenkiintoista saada yksityiskohtaisempaa lisätutkimusta ja tietoa tutkittavien subjektiivisis-
ta musiikin verkko-oppimateriaalin kuormituskokemuksista esimerkiksi objektiivisuuteen perustu-
vien systemaattisen observoinnin menetelmien avulla (esimerkiksi silmän ja hiirikäden liikkeiden 
seuraaminen tallentavan kameran avulla) (ks. esim. Kanerva ym. 2006). Monitieteisellä tutkimusta-
valla voitaisiin selvittää tarkemmin myös itse musiikillista kognitiota verkko-oppimisessa. 
Tarpeellista olisi saada lisätutkimusta laajemmin erilaisista musiikin verkko-
oppimateriaaleista, toisaalta etäopetuksen kehittämistä ajatellen olisi varmasti hyödyllistä saada 
lisää tutkimustietoa esimerkiksi sellaisista avoimista musiikin verkko-oppimateriaaleista, joissa 
painottuvat eri oppilaitosten opetussuunnitelmiin kuuluvat musiikin oppisisällöt. Myös kouluissa jo 
käytettäviä musiikin verkko-oppimateriaaleja olisi hyvä tarkastella ja kehittää lisää, mikäli tällaisia 
materiaaleja edes vielä on olemassa. 
Tässä tutkimuksessa saatujen tutkimustulosten pohjalta on mahdollista myös rakentaa uutta 
musiikin verkko-oppimateriaalia ja testata sen jälkeen materiaalin toimivuutta käytännössä. Lisätut-
kimusta voisi toisaalta tehdä siitä, miten musiikin verkko-oppimateriaaleja voitaisiin käytännössä 






Ahonen, K. 1996. Ala-asteen oppilaat musiikin rakenteellisen tiedon käsittelijöinä. Joensuu: Joen-
suun yliopisto. 
Baars, B. J. 2007. A Framework. Teoksessa B. J. Baars & N. M. Gage (edit.) Cognition, brain and 
consciousness. Introduction to cognitive neuroscience. Amsterdam: Elsevier/Academic Press. 
33–43. 
Clark, R. C., Nguyen, F. & Sweller, J. 2006. Efficiency in learning. Evidence-based guidelines to 
manage cognitive load. San Francisco : Pfeiffer. 
Eerola, T. 2005. Musiikin alkuperä ja evoluutiopsykologia. 
http://www.tieteessatapahtuu.fi/0305/eerola.pdf [luettu 4.5.2010] 
Elliot, D. J. 1995. Music matters. A new philosophy of music education. New York: Oxford Uni-
versity Press. 
Eskola, J. & Suoranta, J. 1999. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyväskylä: Gummerus. 
Gage, N. M. 2007. Hearing and speech. Teoksessa B. J. Baars & N. M. Gage (edit.) Cognition, 
brain and consciousness. Introduction to cognitive neuroscience. Amsterdam: Elsevi-
er/Academic Press, 183–223. 
Galeyev, B. M. 1999. Synaesthesia is not a psychic anomaly, but a form of non-verbal thinking. 
http://prometheus.kai.ru/anomal_e.htm [luettu 4.5.2010] 
Gardner, H. 1993. Frames of mind: The theory of multiple intelligens. London: Fontana Press. 
Guba, E. G. & Lincoln, Y. S. 1994. Competing paradigms in qualitative research. Teoksessa 
N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (edit.) Handbook of qualitative research. USA: Sage Publica-
tions, 105–117. 
Hakkarainen, K. 1997. Verkostopohjaiset oppimisympäristöt ja kognitio. Teoksessa E. Lehtinen 
(toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Edita. 
Hayward, C. M. & Gromko, J. E. 2009. Relationship among music sigh-reading and technical pro-
fiency, spatial visualization, and aural discrimination. Music Education. Volume 57 Number 
1, 26–35. 
Hirsjärvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2006. Tutki ja kirjoita. Jyväskylä: Gummerus. 
IANA Internet assigned numbers authority. MIME media types. 
http://www.iana.org/assignments/media-types/ [luettu 9.6.2010] 




metadata. http://ltsc.ieee.org/wg12/files/LOM_1484_12_1_v1_Final_Draft.pdf [luettu 
13.9.2010] 
Kanerva, K. 2006. Verkko-opetuksen tutkimuspohjainen suunnittelu ihmisen tiedonkäsittelyn 
näkökulmasta. Yliopistopedagoginen tiedotuslehti. Peda Forum. Kevät 1/2006. 
Kanerva, K., Kivikangas, M., Kalakoski V. & Puttonen, S. 2006. Kognitiivinen kuormitus ja 
affektit verkko-oppimisessa. Psykologia 04/06, 252–259. 
Kiraly, Z. 2006. Musiikkikasvatusteknologiaa Länsi-Uudenmaan musiikkiopistossa. Teoksessa J. 
Ojala, M. Salavuo, M. Ruippo & O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: 
Suomen musiikkikasvatusteknologian seura, 339–347. 
Kiviniemi, K. 2001. Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikku-
noita tutkimusmetodeihin II. Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 
lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin. Jyväskylä: PS-kustannus, 68–84. 
Koli, H. & Silander, P. 2006. Verkko-opetuksen työkalupakki – oppimisaihiosta oppimisprosessiin. 
Saarijärvi: Saarijärven Offset. 
Korpela, J. 2004. Mediatyypit internetissä. http://www.cs.tut.fi/~jkorpela/mediatyypit.html [luettu 
9.6.2010] 
Koskennurmi-Sivonen, R. & Seitamaa-Hakkarainen, P. Luovuus. 
http://www.mlab.uiah.fi/polut/Luovuus/teoria_luovuus.html [luettu 16.11.2010] 
Lehtinen, E. 1997. Tietoyhteiskunnan haasteet ja mahdollisuudet oppimiselle. Teoksessa E. Lehti-
nen (toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Edita, 12–40. 
Louhivuori, J. 1992. Kognitiivinen musiikkitiede – musiikkitieteen uusi tutkimusparadigma? Teok-
sessa J. Louhivuori & A. Sormunen. Kognitiivinen musiikkitiede. Jyväskylän yliopiston mu-
siikkitieteen laitoksen julkaisusarja A: tutkielmia ja raportteja 8, 25–43. 
Mayer, R. E. 1997. Multimedia learning. Are We Asking the Right Questions? Educational Psy-
chologist. 32(1), 1–19. 
Mayer, R. E. 2001. Multimedia learning. Cambridge: Cambridge University Press. 
Metsämuuronen, J. 2005. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissä. Jyväskylä: Gummerus. 
Multisilta, J. 1997. Miltä näyttää www-maailma oppimisympäristönä. Teoksessa E. Lehtinen 
(toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Edita, 101–111. 
Myllykoski, M. 2004. Rakenteinen oppimateriaali musiikin verkko-oppimisessa. Jyväskylän yli-
opisto. Musiikkikasvatuksen pro gradu -tutkielma. 
Nissilä, L. 2003. Käytettävyys musiikin verkko-opetuksessa. Musiikin suunta. 3/2003, 45–55. 




opetuksen suunnittelussa. Teoksessa A. Nevgi, E. Löfström & A. Evälä (toim.) Laadukkaasti 
verkossa. Yliopistollisen verkko-opetuksen ulottuvuudet. Helsinki: Helsingin yliopisto, 95–
108. 
Olkinuora, E., Mikkilä‐Erdmann, M., Nurmi, S. & Ottosson, M. 2001. Multimediaoppimateriaalin 
tutkimuspohjaista arviointia ja suunnittelun suuntaviivoja. Turku: Painosalama. 
Pekkarinen, M. 2010. Verkko-oppimateriaalien soveltuvuus musiikin oppimiseen. Kokemuksia in-
tervallien opiskelusta avoimissa verkko-oppimateriaaleissa. Itä-Suomen yliopisto. Soveltavan 
kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto, Savonlinna. Kasvatustieteen kandidaatin tut-
kielma. 
Pietilä, V. 1973. Sisällön erittely. Helsinki: Gaudeamus. 
Principia cybernetica web. http://cleamc11.vub.ac.be/ASC/ICON.html [luettu 27.9.2010] 
Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria. Konstruktivismista realismiin. Helsinki: Tammi. 
Reimer, B. 1989. A Philosophy of music education. Englewood Cliffs (NJ): Prentice Hall. 
Ruippo, M. 2006. Verkko-opetuksen synteesi musiikinopetuksessa. Teoksessa J. Ojala, M. Salavuo, 
M. Ruippo & O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: Suomen musiikkikas-
vatusteknologian seura, 271–284. 
Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTV - Menetelmäopetuksen tieto 
varanto [verkkojulkaisu]. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto [ylläpitäjä ja tuottaja]. 
http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus/ [luettu 13.9.2010] 
Salavuo, M. 2005a. Musiikin verkko-opetuksen suuntia. Teoksessa T. Eerola & P. Toiviainen 
(toim.) Suomen musiikintutkijoiden symposiumin satoa. Jyväskylä: Musiikin laitos, Jyväsky-
län yliopisto, 141–145. 
Salavuo, M. 2005b. Verkkoavusteinen opiskelu yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelukulttuuris-
sa. Jyväskylä: Jyväskylä University Printing House. 
Salavuo, M. 2005c. Oppimisympäristö ja oppimisprosessi verkkoavusteisessa yliopiston musiikin-
opiskelussa. http://movenet.fi/index.php?option=com_content&task=view&id=75&Itemid=39 
[luettu 4.5.2010] 
Salavuo, M. & Häkkinen, P. 2005. Epämuodolliset verkkoyhteisöt musiikin oppimisympäristöinä – 
Tapaus mikseri.net. Musiikki 1–2/2005, 112–135. 
Salavuo, M. 2006a. Musiikin verkko-oppimisen pedagogiikka. Teoksessa J. Ojala, M. Salavuo, M. 
Ruippo & O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: Suomen musiikkikasva-




Salavuo, M. 2006b. Oppimisalustat musiikinopetuksessa. Teoksessa J. Ojala, M. Salavuo, M. Ruip-
po & O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: Suomen musiikkikasvatustek-
nologian seura, 225–231. 
Salavuo, M. 2006c. Avoimet musiikin verkkoyhteisöt. Teoksessa J. Ojala, M. Salavuo, M. Ruippo 
& O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: Suomen musiikkikasvatustekno-
logian seura, 233–238. 
Salavuo, M. & Myllykoski, M. 2006. World Wide Web musiikin oppimisympäristönä. Teoksessa J. 
Ojala, M. Salavuo, M. Ruippo & O. Parkkila (toim.) Musiikkikasvatusteknologia. Keuruu: 
Suomen musiikkikasvatusteknologian seura, 217–223. 
Salavuo, M. 2009. Verkkoympäristöt musiikinopetuksessa ja – opiskelussa. Teoksessa J. Louhivuo-
ri, P. Paananen & L. Väkevä (toim.) Musiikkikasvatus. Näkökulmia kasvatukseen, opetukseen 
ja tutkimukseen. Vaasa: Suomen musiikkikasvatusseura FiSME, 345–362. 
Schwandt, T. A. 1994. Constructivist, interpretivist approaches to human inquiry. Teoksessa N. K. 
Denzin & Y. S. Lincoln (edit.) Handbook of qualitative research. USA: Sage Publications, 
118–137. 
Seppänen, M. & Tervaniemi, M. 2008. Muusikkouden jälkiä aivoissa. Musiikki 3–4/2008, 192–203. 
Service, E. & Lehto, J. E. 2005. Muisti ja oppimisvaikeudet. Teoksessa H. Lyytinen, T. Ahonen, T. 
Korhonen, M. Korkman & T. Riita (toim.) Oppimisvaikeudet – Neuropsykologinen näkökul-
ma. Helsinki: WSOY, 235–268. 
Sihvonen, M. 2006. Interaktiivinen multimedia musiikin verkko-opetuksessa. Kognitiiviset proses-
sit multimedia-avusteisen musiikin opiskelun malleissa. Jyväskylän yliopisto. Musiikin laitos. 
Musiikkikasvatuksen lisensiaatintutkimus. 
Swanwick, K. 1994. Musical knowledge. Intuition, analysis and music education. London: Rout-
ledge. 
Sweller, J. & Chandler, P. 1994. Why some material is difficult to learn. Cognition and Instruction. 
12(3), 185–233. 
Syrjälä, L., Ahonen, S., Syrjäläinen, E. & Saari, S. 1995. Laadullisen tutkimuksen työtapoja. 
Rauma: West Point. 
Säljö, R. 2001. Oppimiskäytännöt. Sosiokulttuurinen näkökulma. Juva: WS Bookwell. 
TIEKE. Tietoyhteiskunnan kehittämiskeskus ry. 2002. Oppisisällön metatieto (LOM). 




Toiviainen, P., Eerola, T. & Louhivuori, J. 2003. Kognitiivinen musiikkitiede. Teoksessa T. Eerola, 
J. Louhivuori & P. Moisala. Johdatus musiikintutkimukseen. Vaasa: Suomen Musiikkitieteel-
linen Seura, 87–109. 
Toiviainen, P. & Eerola, T. 2007. Musiikki, tiede, kognitio ja teknologia – moderni musiikin 
tutkimuksen paradigma. Jyväskylän yliopisto. Jyväskylä Studies in Humanities 71. Humanis-
tista kirjoa. 
Tuomi, J. & Sarajärvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Jyväskylä: Gummerus. 
Virtanen, J. 2006. Fenomenologia laadullisen tutkimuksen lähtökohtana. Teoksessa J. Metsämuuro-
nen (toim.) Laadullisen tutkimuksen käsikirja. Jyväskylä: Gummerus, 149–213. 
Väkevä, L. 1999. Musiikin merkitys ja musiikkikasvattajuus David J. Elliotin praksiaalisessa mu-





LIITE 1. Kyselylomake 
 
Tähän opinnäytetyöhön on lisätty liitteeksi ainoastaan lomakekyselyssä olleet kysymykset ilman 




1. Arvioi tietotekniikan ja perussovellusten käyttötaitosi (alkeet, perustaidot, keskinkertaista pa-
remmat taidot, hyvät taidot, erinomaiset taidot). Kerro, miksi päädyit valitsemaasi vaihtoehtoon. 
 Perussovelluksia (PC:ssä) ovat mm. MS Word, MS Excel, MS Paint, Photo Shop, Power Point, MS 
Internet Explorer, Mozilla, pelit.  
2. Kuinka usein käytät tietokonetta ja verkkoa (h/vko)? 
3. Oletko opiskellut aikaisemmin itsenäisesti verkossa (opiskelussa, työssä, vapaa-ajalla)? 
4. Kuinka paljon ja millä tavoin olet harrastanut musiikkia? Kerro opintotaustastasi (esim. opinto-
vuodet, mahdolliset tasosuoritukset). 
5. Onko sinulla aiempaa kokemusta musiikkiteknologian käytöstä? Jos on, minkä verran? 










Tehtävä 1. Millaisia ääniharjoituksia sivusto tarjoaa? 
 
Kysymykset: 
- Millaiset asiat helpottivat tiedon saamista sivustolta? 
- Millaiset asiat helpottivat ääniharjoitusten tekemistä? Millä tavalla? 
- Oliko materiaali mielestäsi tarpeeksi motivoivaa? Miksi? Miten kehittäisit materiaalia, jos voisit? 
 
Tehtävä 2. Millaisia laulun tulkintaan liittyviä vinkkejä sivusto tarjoaa? 
 
Kysymykset: 
- Millaiset asiat tuntuivat helpottavan asian omaksumista? 
- Tukivatko teksti ja video toisiaan? Miten/miten eivät tukeneet? Oliko jommastakummasta sinulle 
enemmän iloa? Miksi? 
- Miten videoita olisi voinut parantaa, jotta asiaa olisi ollut helpompi oppia? Esim. Olisivatko videot 
kaivanneet selvennystä? Miten? 
 
Tehtävä 3. Testaa laulukonetta. 
 
Kysymykset: 
- Mitä mieltä olet tehtävän alkuohjeistuksesta? Mistä pidit siinä ja mistä et pitänyt? 
- Haittasiko tehtävää tehdessä ohjeiden sijoittuminen eri sivulle? Miksi/miksi ei? 
- Millaiset asiat helpottivat tehtävän tekemistä? Entä mitkä vaikeuttivat? 




- Kehittämisehdotuksia? Puuttuiko siitä jotain tai oliko siinä jotain liikaa? 
 
Vastaa lisäksi yleisesti sivustoilla liikkumista ja sivuston materiaalia koskeviin kysymyksiin: 
 
- Miten suunnistit sivustolla? Mitä polkuja käytit? Koitko suunnistamisen helppona vai vaikeana, 
miksi? 
- Millaista sivuston materiaalin kanssa työskentely oli? Oliko sinulla joitakin teknisiä vaikeuksia? 
- Onko sivuston tausta sinulle tuttu? Vaikuttiko se oppimateriaalissa liikkumiseen ja sen sisällön 
hahmottamiseen jollakin tavalla? Miten? 
- Mihin tehtävään sinulla kului eniten ja mihin vähiten aikaa? Miksi? 
 
 
SIVUSTO 2: MUSIIKIN TEORIAA WEBISSÄ -OPPIMATERIAALISIVUSTO 
 
 Etusivu: http://www.uta.fi/mute/ 
 
Tehtävä 1. Mikä yläsävelsarja on ja miten se liittyy säveljärjestelmiin? 
 
Kysymykset: 
- Kuvaa kokemuksiasi oppimisesta materiaalisivuilla. Oliko tietoa yläsävelsarjasta helppoa/vaikeaa 
omaksua? Miksi? 
- Tuntuiko materiaali riittävältä? Entä oliko siinä jotain liikaa? 
- Oliko materiaalin tarjoamista havainnollistamisesimerkeistä (tekstiesimerkit, nuotti ja ääni) apua? 
Millä tavalla oli ja ei ollut? 
- Millaisia muutoksia tekisit materiaaliin, jotta oppiminen siitä olisi helpompaa? 
 
Tehtävä 2. Tutki materiaalisivua gregoriaanisesta musiikista(ei gregoriaaninen melodia). 
 
Kysymyksiä: 
- Pystyitkö oppimaan materiaalista mielestäsi tarpeeksi syvällisesti? Miksi/miksi et? 
- Olisitko kaivannut materiaaliin jotain lisää? Mitä? 
 




- Mitkä asiat tuntuivat helpottavan tiedon omaksumista? Entä mitkä tuntuivat vaikeuttavan sitä? 
- Mitä mieltä olet äänitiedostoista materiaalissa? Oliko niistä apua? Millä tavalla oli ja ei ollut? 
- Tuntuiko materiaalin sisältö eheältä? 
- Jos itse opettaisit asiaa, kelpuuttaisitko materiaalin? Miksi/miksi et? 
 
Vastaa lisäksi yleisesti materiaalissa liikkumista ja sivuston materiaalia koskeviin kysymyksiin: 
 
- Miten suunnistit sivustolla? Mitä polkuja käytit? Koitko suunnistamisen helppona vai vaikeana, 
miksi? 
- Millaista sivuston materiaalin kanssa työskentely oli? Oliko sinulla joitakin teknisiä vaikeuksia? 















- Mitkä piirteet sivustolla auttoivat ymmärtämään asiaa? Entä mitkä asiat tuntuivat vaikeuttavan 
oppimista? 
- Oliko sivustolla jotain turhaa tai häiritsevää? 
 





- Millaiselta animaatioesitys vaikutti? Oliko sitä helppoa tai vaikeaa seurata? Miksi? 









Säädä ensin säätöpalkissa säädöt kohdilleen: Other options  Stop exercise after 1 minute ok. 
Voit myös tehdä muita säätöjä, jos tahdot. 
 
Kysymyksiä:  
- Mielipiteitä tehtävän säätöpalkista? 
- Mitkä asiat ilahduttivat sinua tehtävää tehdessä? 
- Mitkä asiat harmittivat sinua tehtävää tehdessä? 
- Kehittämisehdotuksia? 
 




Säädä ensin säätöpalkissa säädöt kohdilleen: Other options  Stop exercise after 1 minute ok. 
Voit myös tehdä muita säätöjä, jos tahdot (esim. Direction Ascending eli tällöin harjoittelet vain 





- Mielipiteitä säätöpalkista? 
- Mitkä asiat ilahduttivat sinua tehtävää tehdessä? 
- Mitkä asiat harmittivat sinua tehtävää tehdessä? 
- Kehittämisehdotuksia? 
 




Säädä ensin säätöpalkissa säädöt kohdilleen: Other options  Stop exercise after 1 minute ok. 
Voit myös tehdä muita säätöjä, jos tahdot. 
 
Kysymyksiä: 
- Mitkä asiat ilahduttivat sinua tehtävää tehdessä? 
- Mitkä asiat harmittivat sinua tehtävää tehdessä? 






LIITE 2. Luokittelurunko 
 
LUOKITTELURUNKO KOGNITIIVISESTA KUORMITUKSESTA: 
– SWELLERIN KOGNITIIVINEN KUORMITUSTEORIA JA MAYERIN MULTIMEDIAOP-
PIMISEN KOGNITIIVINEN TEORIA 
 
– Tarkastelun alla havainnoiminen ja työmuistin ylikuormitus: 
Miten erityyppistä tietoa pystyy pitämään mielessään, käsittelemään ja tallentamaan 
pitkäkestoiseen muistiin? 
– Teoriat pohtivat informaation esittämistapoja ja pyrkivät selvittämään menetelmiä, joilla 
voidaan tukea ja edistää oppimista minimoimalla työmuistin kuormitusta. 
 
1. Oppimateriaalin sisällön aiheuttama kuormitus 
(Sweller, sisäinen kuormitus = opittavan materiaalin monimutkaisuus) 
– oppimateriaalin sisällön monimutkaisuus – yksinkertaisuus 
– opittavaa sisältöä vähän – paljon 
 
2. Oppimateriaalin ulkoisen esitysmuodon aiheuttama kuormitus 
(Sweller, ulkoinen kuormitus = materiaalin esittämistapa, sisältää Mayerin multimediaop-
pimisen kognitiivisen teorian* 
– multimedian periaate* 
– spatiaalisen ja ajallisen läheisyyden periaate* 
– koherenssin periaate * 
– modaliteetin periaate* 
– redundanssin periaate* 
– yksilöllisten erojen periaate* 
 
3. Sisäisen ja ulkoisen kuormituksen suhde: oppimateriaalin/opittavan asian määrä suhteessa 
esitysmuotoon (Sweller) 
